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resumo 
 
 
O presente  trabalho teve como propósito refletir sobre a inclusão de uma 
aluna com perturbação de hiperatividade e défice de atenção. A questão do 
sucesso educativo leva-nos à reflexão sobre a qualidade dos diferentes 
contextos onde ocorrem as aprendizagens, procurando conhecer em que 
medida os podemos melhorar. Realçam-se os diversos contextos 
ecológicos – família, escola e sociedade - que influenciam o 
desenvolvimento humano.  
A revisão de toda a literatura, nomeadamente sobre a perturbação de 
hiperatividade e défice de atenção, levou-nos a melhor conhecer, 
compreender e intervir com a aluna. Uma metodologia inspirada na 
investigação ação permitiu operacionalizar uma diferenciação curricular e 
pedagógica inclusivas. A promoção do trabalho colaborativo entre todos os 
agentes educativos implicados no processo de ensino aprendizagem 
facilitou a inclusão da aluna com Necessidades Educativas Especiais. 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
keywords 
 
child; attention deficit hyperactivity disorder; inclusive education; studenbts 
withspecial educational needs (SEN); the Children Monitoring System (CMS); 
experiential education; involvement; emotional well being. 
 
abstract 
 
 This study had as a main goal to reflect on the inclusion of a girl student 
with attention deficit hyperactivity disorder (ADHD). The issue of 
educational success leads us to reflect on the quality of the different 
contexts in which learning occurs, always seeking to know in which way 
we can improve. The ecological contexts are highlighted, as well as other 
important contexts that can influence human development, such as family, 
school and society. 
Reading and reviewing the literature, particularly about ADHD, led us to 
increase our knowledge about the subject and to understand and better 
intervene with the student. Our methodology, inspired on action -research, 
allowed us to operate a curriculum and pedagogical differentiation. 
Promoting a collaborative work between all agents involved in the 
educational process, has facilitated the inclusion of the student with SEN. 
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INTRODUÇÃO 
                                                                 
    «Se sou diferente de ti, longe de te 
                                                                       prejudicar, aumento-te»                                                                   
                                                                        Saint  Exupéry  (1987). 
 
O presente estágio/estudo realizou-se no âmbito do mestrado em Ciências da 
Educação, na área de especialização em Educação Especial e no contexto da 
atividade profissional desenvolvida pela estagiária/investigadora numa escola do 
primeiro ciclo do Ensino Básico, pertencente a um Agrupamento de Escolas do 
concelho de Aveiro. 
O tema deste projeto resulta da preocupação em adotar uma postura reflexiva, 
critica e investigativa das práticas educativas numa perspectiva de desenvolvimento 
profissional. Resulta também em estabelecer interações e experiências positivas, de 
bem estar, de qualidade e implicação nos diversos contextos ecológicos, onde 
ocorrem aprendizagens, com todos os parceiros educativos, em especial na 
colaboração com a escola e família, promovendo práticas profissionais conducentes à 
inclusão de um aluna com Perturbação de Hiperatividade com Défice de Atenção no 
primeiro ciclo. 
Convictos da complexidade da problemática abordada neste estudo, visto que 
envolve inúmeros fatores que interagem entre si, temos apenas como intenção que a 
realização do mesmo produza algum contributo para a promoção de uma verdadeira 
inclusão dos alunos com PHDA no primeiro ciclo e que promova o envolvimento e 
colaboração de todos os agentes educativos no processo de ensino e aprendizagem, 
com vista ao melhor desenvolvimento, a uma melhor qualidade de vida dos alunos 
NEE  e uma verdadeira inclusão na escola regular. 
 
 Problemática e Objetivos do Estudo 
Um dos principais desafios da escola atual é responder adequadamente a uma  
população cada vez mais heterogénea a que a comunidade educativa tem que saber 
dar resposta.  
Na sociedade atual, um dos principais desafios das escolas é dar resposta de 
forma adequada às particularidades de cada aluno, de forma a promover uma escola 
para todos. Neste sentido, define-se como grande objetivo deste estágio/estudo: 
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Investigar para conhecer melhor e intervir adequadamente e melhor na problemática 
dos alunos com  PHDA, assim como no seu impacto em contexto escolar, observando 
e intervindo neste contexto, na promoção de aprendizagens e na inclusão.  
Como objetivos específicos do presente trabalho, é possível listar os seguintes: 
 Promover a inclusão da aluna com PHDA; 
 Promover o trabalho colaborativo entre todos os agentes educativos 
implicados no processo de ensino aprendizagem; 
 Identificar estratégias educativas contingentes com as necessidades da 
aluna em estudo. 
 O Estudo 
A primeira parte, que respeita ao enquadramento teórico do estudo 
desenvolvido durante o estágio, apresenta conceções teóricas acerca do processo de 
aprendizagem e Desenvolvimento Humano (DH), que "pressupõe uma estrutura 
humana, a estrutura da personalidade, que se desenvolve no tempo, de um modo 
progressivo, diferencial e globalizante (…) através de diferentes estádios de 
diferenciação" (Tavares e Alarcão, 2005). 
A perspetiva ecológica do desenvolvimento humano segundo Urie 
Bronfenbrenner (cit. por Portugal,1992), considera o desenvolvimento de modelos 
ecológicos para compreender as questões em análise. O sujeito é visto como um ser 
dinâmico em desenvolvimento que é influenciado pelos diversos contextos onde se 
movimenta, em que o seu comportamento só tem sentido quando analisado nos 
referidos contextos. 
«O ambiente ecológico é concebido como uma série de estruturas contendo no 
seu interior o sujeito» (Bronfenebrenner, cit. por Portugal,1992). 
Referimos ainda, a importância da Abordagem Experiencial e a inclusão em 
educação. A primeira centra-se numa atitude experiencial por parte do educador, que 
analisa a sua prática a partir da experiência da criança. A educação experiencial está 
de acordo com os princípios da escola inclusiva, uma vez que focaliza na 
especificidade de cada criança, promovendo a implicação e o bem estar emocional, 
variáveis de processo que fornecem indicadores preciosos sobre o modo como o 
currículo está a responder às necessidades desenvolvimentais e emocionais das 
crianças. Também a escola inclusiva pressupõe que todos os alunos estão na escola 
para aprender, participando, cada um otimizando as suas competências atuais, na 
interface com as oportunidades que o contexto lhe oferece. Não é apenas a presença 
física, é a pertença à escola e ao grupo, o que se pretende, de tal maneira que a 
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criança ou jovem sente que pertence à escola e a escola sente responsabilidade pelo 
seu aluno (Rodrigues, 2007). 
A escola dará, desta forma, respostas eficazes às Necessidades Educativas 
Especiais (NEE) das crianças. 
Também a família necessita de interagir com a escola de forma a constituir-se 
uma rede de comunicação que favoreça o desenvolvimento do aluno. A família está no 
centro da vida da criança com NEE. É o seu sistema particularmente dependente do 
ecológico imediato, pelo que tem muita importância no seu desenvolvimento (Tot e 
Foley, 1989). 
Apresenta-se também a conceção teórica sobre a importância da família no 
processo educativo do aluno, do trabalho colaborativo entre os  professores da turma 
e de educação especial, e sobre a Perturbação de Hiperatividade e Défice de Atenção 
(PHDA), diagnóstico da aluna em observação.  
O presente estudo ajudou-nos a perceber melhor qual o impacto da PHDA na 
vida familiar escolar e social desta aluna e auxiliou o desenvolvimento de práticas 
pedagógicas reguladas pela diferenciação curricular, portanto, mais inclusivas.   
Na segunda parte, referem-se as opções metodológicas que, dadas as 
complexidades e o aspeto dinâmico do fenómeno em estudo, nos pareceram mais 
adequadas: observação naturalista, investigação de índole qualitativa. Neste estudo 
assumimos, simultaneamente, o papel de professores e investigadores, procurando, 
através da nossa intervenção, concretizar os princípios da escola inclusiva. 
A metodologia do presente estágio assume uma filosofia próxima à da 
investigação, na medida em que esta «é um excelente guia para orientar as práticas 
educativas, com o objetivo de melhorar o ensino e os ambientes de aprendizagem na 
sala de aula» (Arendes,1997).  
Foi utilizado o SAC, Sistema da Acompanhamento da Criança (Portugal & 
Laevers, 2010). Tem por base práticas de observação, registo avaliação, reflexão e 
ação que influenciam o processo educativo, promovendo o bem estar emocional, 
implicação e desenvolvimento assentes em relações de confiança, que por sua vez 
promovem a segurança emocional, as práticas inclusivas e as aprendizagens.  
Foram recolhidas informações sobre o percurso da aluna, sobre a família e as 
suas forças, identificando áreas fortes e áreas a desenvolver, assim como dificuldades 
de aprendizagem o que consequentemente facilita uma intervenção mais adequada 
dos diversos intervenientes no seu processo de ensino aprendizagem. 
 Na parte final do estudo, são apresentadas as conclusões e implicações para 
a prática educativa inclusiva.                
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PARTE I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
Neste capítulo serão abordados alguns dos estudos realizados que 
fundamentam as opções metodológicas tomadas durante o estágio. 
 
1 - O Processo de Aprendizagem e o 
Desenvolvimento Humano 
 
“A capacidade de aprendizagem de cada indivíduo está dependente da 
capacidade de simbolizar - a base para a compreensão da linguagem e do número e 
do desenvolvimento de suficiente autonomia para correr riscos exploratórios 
inventivos, necessários ao seu próprio pensamento. O nível de funcionamento das 
capacidades de simbolização está relacionado com o desenvolvimento emocional” 
(Santos, 1998)   
Por desenvolvimento, entendem-se as “mudanças que vão ocorrendo ao longo 
da vida do indivíduo na sua estrutura, no seu pensamento ou no seu comportamento, 
como resultado da interacção entre factores biológicos e contextuais" (Tavares et al., 
2007). Tavares e Alarcão (2005) referem ainda que  o Desenvolvimento Humano (DH) 
“pressupõe uma estrutura humana, a estrutura da personalidade, que se desenvolve 
no tempo, de um modo progressivo, diferencial e globalizante (…) através de 
diferentes estádios diferenciação".  
Estudos têm mostrado que o ser humano, durante toda a vida, tem sido 
influenciado pelo meio em que vive, ou seja, fatores sociais, económicos e culturais 
têm contribuído para o seu desenvolvimento. Desta forma entende-se que, assim 
como o desenvolvimento, a aprendizagem acontece sob a influência de muitos fatores, 
entre eles, ambientais, familiares, psicológicos, etc. Aprendizagem é, assim, um 
processo dinâmico  em que o aluno tem um papel ativo, em permanente interação e 
envolvimento no grupo e meio em que está inserido. 
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1.1 - O Modelo Ecológico do Desenvolvimento Humano 
segundo  Urie Bronfenbrenner 
 
“O trabalho de Urie Bronfenbrenner consistiu assim em recorrer à teoria geral 
sistémica e ao desenvolvimento de modelos ecológicos para compreender 
comportamentos sociais” (Serrano, 2007). 
Segundo o autor, este modelo “trata-se de uma perspectiva teórica que 
considera que o desenvolvimento do ser humano tem a ver directa ou indirectamente 
com todo o contexto onde este ocorre. Tal contexto compreende não apenas o 
indivíduo, mas também sistemas contextuais dinâmicos, modificáveis e em constante 
desenvolvimento no seu interior e na interface com diferentes contextos, mais ou 
menos vastos, mais ou menos próximos” (Portugal,1992). Por ouro lado, refere que o 
ambiente ecológico “é concebido como uma série de estruturas concêntricas, 
contendo no seu interior o sujeito" (Bronfenbrenner, cit. Portugal, 1992). 
É o processo através do qual o sujeito adquire uma concepção mais alargada, 
diferenciada e válida do ambiente ecológico e se torna motivado e apto a desenvolver 
actividades que permitam descobrir manter ou alterar as propriedades desse ambiente 
ecológico. (Portugal.G.1992) 
Bronfenbrenner defende que, numa ligação afetiva, o establecer padrões de 
interação, disponibiliza a criança para uma abertura face ao contexto social, físico e 
também simbólico, consequentemente promovendo a exploração, manipulação, 
elaboração e imaginação. Refere ainda que o facto da criança realizar tais atividades 
permite estimular o desenvolvimento psicológico da mesma (Bronfenbrenner, 1979, cit. 
por Portugal, 1992). 
“O ambiente ecológico é concebido como uma série de estruturas concêntricas, 
contendo no seu interior o sujeito" (Bronfenbrenner, cit. Portugal, 1992). Este autor, no 
seu modelo de ecologia do desenvolvimento, divide o ambiente ecológico em níveis 
estruturais, sendo eles: microssistema; mesossitema; exossistema; macrossistema. 
 O microssistema, porque respeita a atividades, papeis relações interpessoais e 
experiências vividas pela pessoa em desenvolvimento em determinado cenário, vai 
proporcionar o estudo de aspetos do microssistema da escola ou da sala de aula onde 
os alunos se encontram.  
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Por sua vez, o mesossistema, ao estudar a comparação entre os dois ou mais 
cenários na transição dos alunos através de cenários diferentes, vai permitir conhecer 
a influência desses cenários nas aprendizagens, bem como favorecer a intervenção.  
O exossistema dedica-se ao estudo do contributo educacional e 
desenvolvimental de outros cenários em que a criança/jovem não é parte ativa, como 
por exemplo o local de trabalho dos pais, ou o meio social da família, que exercem 
grande influência nas práticas educativas das famílias.  
O macrossistema integra os sistemas anteriores e é constituído por crenças, 
valores, ideologias, incluindo aspetos legislativos, princípios gerais e políticas 
educativas. 
A verdade ecológica engloba o modo como o ambiente experimentado pelo 
sujeito numa investigação científica tem as propriedades que o investigador supõe 
existirem (Figura 1). 
 
Figura 1 - “Modelo da Ecologia de Desenvolvimento Humano de Bronfenbrenner”  
(Serrano, 2007) 
 
O atendimento ao aluno deve ser visto segundo um modelo social e ecológico 
em que a criança é considerada como seu meio, onde participa e atua, mobilizando e 
responsabilizando também a família, a comunidade e a sociedade como um todo. 
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O direito de participar na sociedade obriga a que o desenvolvimento da criança 
se processe o mais próximo possível do seu meio natural, da família à escola e à 
sociedade.  
 
1.2 - A Família e a Escola 
 
1.2.1 - A família  
 
“A teoria sistémica familiar vê a família como um sistema social, 
 com características e necessidades únicas. Uma das premissas 
 básicas desta teoria diz que os membros de uma família  
estão tão interligados que qualquer experiência  
que afecte um deles acabará por afectar todos”  
(Carter & McGoldrick, 1980, cit in Serrano). 
 
A colaboração entre os profissionais da escola e as famílias é fundamental para 
que a implantação do modelo inclusivo para a criança com NEE possa ser proveitoso. 
As famílias devem ser envolvidas e consideradas membros valiosos na tomada de 
decisão. Miranda Correia e outros (2002), citando Friend e Bursuck (1996), 
apresentam um conjunto de caraterísticas que classificam os pressupostos da 
colaboração:  
 A colaboração é voluntária; 
 A colaboração é baseada na igualdade relacional; 
 A colaboração requer a partilha de objetivos comuns; 
 Implica partilha de responsabilidades; 
 Requer partilha de responsabilidades nos resultados finais; 
 Requer partilha de recursos; 
 Requer confiança e respeito mútuos. 
Partindo do pressuposto que nenhum individuo existe sem uma realidade que o 
envolva, qualquer comportamento implica inclusão que, normalmente, é feita a partir 
das interações que cada sujeito estabelece com o meio ambiente desde o nascimento. 
Desde cedo o crescer pressupõe desenvolvimento e aprendizagem. O sujeito vivencia, 
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estabelece contatos com os outros em pequenos e grandes grupos. A este processo 
chamamos socialização. 
Existem dois agentes de socialização que consideramos como preponderantes 
neste processo: a Família e a Escola, embora com estruturas diferentes. A criança na 
família  é tratada como um ser com o qual é estabelecida uma relação prolongada, 
pessoal e emocional. A criança na escola é tratada como um elemento de um grupo, 
cuja relação é transitória, impessoal e racional. 
A família está no centro da vida da criança com NEE. É o seu sistema 
particularmente dependente do ecológico imediato, pelo que tem muita importância no 
seu desenvolvimento (Tot e Foley, 1989). É ainda de salientar o modelo transacional 
de Sameroff e Fiese (1990) que dá ênfase aos contextos, como determinantes do 
desenvolvimento do indivíduo. Os dois modelos (ecológico e transacional), servem de 
suporte para modelos de intervenção onde se deve estar atento, não só ao 
desenvolvimento real da criança mas também de todos os fatores que o 
desencadeiam ou impedem, salientando a importância da família no desenvolvimento 
ao longo da vida do aluno com NEE. A família ganha relevo em toda a dinâmica da 
educação especial desde o processo de avaliação ao de intervenção. A criança com 
NEE está particularmente dependente do adulto e da organização do seu ambiente. 
As suas necessidades específicas podem tornar o seu ambiente físico altamente 
inadequado ao seu desenvolvimento. A organização dos cenários de vida é tão 
importante quanto a generalização de certas aprendizagens. As pessoas mais 
importantes e significativas das crianças com NEE são as famílias, é com elas que 
estas passam o seu tempo, dependendo das mesmas em tudo. Estes conceitos 
«sistémicos da família» são relevantes para nós profissionais, já que realçam a 
importância de nos centrarmos exclusivamente no aluno, mas também no seu 
contexto familiar e ambiental. 
O envolvimento dos pais no apoio às atividades escolares é de especial 
importância e é fundamental que as famílias sejam consideradas como agentes 
principais no processo desenvolvimento dos filhos, bem como dos restantes membros 
da família, crianças  das vizinhanças e membros do seu contexto. A primeira escola é 
a família. 
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1.2.2 - A Escola 
 “ Cada escola deve ser uma comunidade, 
conjuntamente responsável pelo sucesso 
de cada aluno. É a equipa pedagógica mais 
do que o professor individual, que se deve 
encarregar da educação das crianças com 
necessidades educativas especiais.” 
art. 37º da Declaração de Salamanca, 1994 
 
Num tempo em que se preconiza uma escola para todos surge o conceito de 
escola inclusiva  que, mais do que integrar, pretende responder a todas as crianças no 
seu conjunto e atender às características, vendo a criança como um todo, e não 
apenas no seu desempenho académico comparado, na maior parte das vezes, ao 
desempenho académico do aluno médio. Assim o princípio da inclusão apela para que 
a escola tenha em atenção a criança como um todo, não só a criança aluno, e que 
respeite, por conseguinte, três níveis de desenvolvimento essenciais - académico, 
social e pessoal - por forma a proporcionar-lhe uma educação apropriada orientada 
para a maximização do seu potencial. 
Parece que a escola, para além dos objetivos que a caraterizam, deve tornar-se 
um centro para atividades comunitárias que se ajustem a todas as crianças e famílias. 
A criança deve ser vista como um todo, como centro de atenção por parte da 
Escola, da Família  e da Comunidade, considerando-se  o Estado como fator essencial 
a ter em conta, já que o seu papel se afigura importante em todo e num  processo que 
visa uma escola de qualidade, uma escola que promova o sucesso a todos os alunos.  
Cabe à escola proporcionar condições promotoras e desenvolvimento global dos 
seus alunos, favorecendo a sua criatividade, flexibilidade, autonomia, espírito crítico e 
a capacidade de intervenção ativa na sociedade, ou seja a escola deve ser encarada 
como uma estrutura social que promove essencialmente a ”aprendizagem da vida”, de 
forma a facilitar à criança o seu percurso pessoal, fortalecer a sua capacidade de se 
relacionar com os outros e interagir com o meio. 
O aluno deverá estar no centro de todo o processo educativo. A integração 
implica, fundamentalmente, a inserção da criança num sistema de comunicação com o 
outro e o estabelecimento de interações com o meio educativo, em que deverá 
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envolver-se ativamente, de forma a permitir que um circuito de interação se 
estabeleça.  
É integrando-se na estrutura da comunicação que o aluno se envolve na ação e 
estabelece uma relação com os outros, que por sua vez é uma condição essencial 
para o desenvolvimento 
 A interação surge, assim, como fator do desenvolvimento cognitivo e social e, 
por isso promotor do sucesso educativo. O sucesso educativo depende em boa parte 
do funcionamento da escola  e mais especificamente, da organização da sala de aula 
que, segundo Emmer (1985; citado por M.Sanches Ferreira e M.Santos, 1994), inclui 
os comportamentos do professor que visam a cooperação e envolvimento dos alunos 
nas tarefas escolares. 
O professor deve ser alguém muito atento  e que se questione perante a 
complexidade de situações que ocorre na sala de aula. Importa, pois, que o professor 
se auto observe e reflita sobre o seu agir e interagir, a fim de que o ato educativo seja  
um ato intencional. 
Da acordo com a Declaração de Salamanca (1994), todos os alunos devem 
aprender juntos, as escola devem reconhecer e satisfazer  as necessidades dos 
alunos, adaptando-se aos vários estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a manter 
um bom nível de educação para todos através de currículos adaptados, de uma boa 
organização escolar, de estratégias pedagógicas, de utilizações de recursos e de um 
cooperação com as respetivas comunidades. 
Ana Benavente (1994; citada por S.Niza) refere que “diferenciar não significa a 
individualização no sentido do trabalho do professor face a cada aluno: as regulações 
e os percursos é que podem ser individualizados. Individualizados num contexto de 
forte cooperação educativa, indo desde o trabalho contratado ao ensino entre pares 
(peer teaching)”. Só uma pedagogia diferenciada, centrada na cooperação poderá vir a 
concretizar os princípios da inclusão.                                                                                                       
As crianças que experienciam contextos educativos de elevada qualidade 
desenvolvem sentimentos mais elevados de auto estima, aspirações mais elevadas, 
sentimentos de segurança e de auto eficácia, reúnem um conjunto de competências 
indispensáveis ao desenvolvimento do apetite de aprender. (Portugal, cit. por Estrela, 
2008).  
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1.2.3 - O Professor do Ensino Regular e do Ensino 
Especial na Promoção de Ambientes Inclusivos 
 Em relação aos alunos com NEE, os professores, tanto do ensino regular como 
do ensino especial, desempenham um papel fundamental na prestação de uma 
educação de qualidade a estes alunos, necessitando para isso de ter “formação 
específica que lhes permita perceber minimamente as problemáticas que os seus 
alunos apresentam” (Correia, 2003). 
Estamos certos de que os objectivos educativos escolares devem incluir a 
necessidade de preparar as crianças para a vida adulta e profissional, devendo 
também permitir às mesmas o simples facto de desenvolverem as suas 
potencialidades e virtudes. 
A filosofia inclusiva apregoa que todos os alunos, incluindo aqueles com 
deficiências severas, deverão ser inseridos num ambiente o menos restritivo possível, 
isto é, em meios o mais naturais possíveis onde não haja lugar para a segregação, 
exclusão e discriminação. Esses meios têm, então, lugar na escola regular. A mesma 
permite ao aluno com NEE um melhor desenvolvimento a nível académico, familiar e 
pessoal, na medida em que o mesmo faz parte de um grupo onde pode interagir com 
os seus pares, aprendendo em conjunto e, prepara-o para uma futura vida social, ou 
seja, aprende a viver em comunidade.  
É a escola e toda a comunidade que dela faz parte que vai tentar responder 
adequadamente às necessidades dos alunos, proporcionando-lhes bons momentos e 
oportunidades para aprender.  
Para Mesquita e Rodrigues (cit. por Morgado, 2003), torna-se imperativo que a 
“formação inicial dos professores contemple aspectos relativos à intervenção 
educativa com alunos com NEE”. Sendo assim, do currículo de formação inicial 
deveriam fazer parte, segundo estes mesmos autores, “conceitos em educação 
especial, problemas de desenvolvimento e implicações socioeducativas, adaptação 
curricular, metodologias de intervenção, cooperação interdisciplinar e dinâmica 
familiar”. Este seria o primeiro passo para formar e dar respostas aos alunos com 
NEE. Contudo é importante implementar um modelo de formação contínua que tenha 
por “base uma avaliação das necessidades dos profissionais envolvidos.” (Correia, 
2003). Assim, de acordo com a problemática que cada professor tenha na sua sala de 
aula deverá ser-lhe fornecida formação adequada para poder intervir adequadamente, 
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sempre com a finalidade de alcançar o sucesso, não só educativo mas também 
pessoal e social.  
Os professores do ensino regular têm a tarefa árdua de dinamizar estratégias e 
actividades dentro da sala de aula que sejam significativas e gratificantes para todos 
os seus alunos e nas quais todos possam participar. No entanto, este não é só o seu 
papel.  
Para gerar ambientes inclusivos, o professor deve também ser o impulsionador 
na criação de interacções positivas entre os seus alunos de maneira a que haja um 
clima de aceitação entre eles. Para tal, este deve “transmitir sentimentos positivos, 
assim como deve também revelar-lhes afecto. As atitudes do professor são 
rapidamente detectadas e adoptadas pelos restantes alunos.” (Nielsen, 1999). Para 
além disto, o professor do ensino regular deve também promover atitudes onde haja 
respeito entre professor - aluno e aluno - aluno. Assim, “o professor que respeita o 
aluno está a contribuir para a formação de cidadãos que respeitem os outros e se 
respeitem a si próprios.” (Santos, 1985). Numa escola inclusiva, o professor deverá 
mostrar respeito pelos seus alunos, de modo a promover comportamentos entre estes 
de respeito mútuo e de aceitação da diferença.  
O professor do ensino regular, enquanto membro de uma equipa, também deve 
colaborar com os técnicos da educação especial, nomeadamente o professor do 
ensino especial e delinear as actividades a implementar aos seus alunos, 
principalmente aos alunos com NEE (Kronberg, 2003). Estes devem também procurar 
saber quais as principais áreas fortes dos alunos, quais as suas necessidades e 
dificuldades e contemplarem uma variedade de adaptações curriculares de forma a 
melhorar a resposta às necessidades de cada um (Kronberg, 2003). A estes devem 
ser facultados os conhecimentos necessários referentes à condição em que se 
encontram os alunos com NEE, nomeadamente informações sobre as suas 
problemáticas, as quais deverão ser facultadas pelo professor do ensino especial. Se 
assim acontecer este poderá posteriormente proceder às alterações necessárias e 
adequadas para criar uma ambiente positivo na sala de aula e adoptar as estratégias 
para maximizar o potencial do aluno com NEE (Nielsen, 1999).  
Por sua vez, o professor do ensino especial também desempenha um papel 
activo e crucial na implementação de ambientes inclusivos ao aluno com NEE. Assim, 
este deve, entre outras propostas (Correia, 2003):  
 Adequar o currículo para facultar a aprendizagem ao aluno com NEE;  
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 Colaborar e cooperar com o professor do ensino regular;  
 Prestar um apoio directo e individualizado aos alunos com NEE;  
 Planear as acções conjuntamente com o professor de ensino regular;  
 Sugerir ajuda e serviços suplementares de que o aluno possa necessitar para 
ter um bom processo de ensino – aprendizagem;  
 Alterar as avaliações para  que o aluno possa mostrar aquilo que aprendeu.  
Torna-se, então, extremamente importante que na escola se desenvolva um 
clima de cooperação entre todos, sendo este essencial para a inclusão de alunos com 
NEE.  
De acordo com Ainscow (1998) “as escolas devem ser lugares onde alunos e 
professores se envolvem em actividades que os ajudam a ser bem sucedidos no que 
diz respeito a compreender e enfrentar os problemas que se lhe deparam. Neste 
sentido, os problemas que ocorrem nas escolas podem ser vistos como oportunidades 
de aprendizagem.”  
Nesta perspectiva, o autor considera que todos estão envolvidos na tarefa de 
aprender e convida os professores a adoptarem uma atitude reflexiva relativamente às 
suas práticas. Tendo em conta que esta assenta num “questionamento sistemático da 
acção”, (Moreira & Alarcão, 1997) poderão, assim, repensar novas formas de agir 
perante situações problemáticas e encontrar novas soluções para os alunos com NEE, 
podendo ser estas implementadas paralelamente e em conjunto com os alunos e 
restantes professores (Ainscow, 1998).  
Segundo Correia (2003), é necessário “proporcionar-lhes oportunidades para 
trabalharem em tutoria ou parceria e promover comportamentos de interacção social 
entre os alunos, para que, desta forma ajudem o aluno com NEE a sentir-se inserido 
na turma e a sentir-se parte de uma comunidade”.  
A criação e manutenção deste ambiente e clima sócio - emocional, no qual todos 
os alunos podem sentir que eles mesmos e os seus colegas estão psicologicamente 
seguros, valorizados e aceites, garante um envolvimento activo e o sentido de 
pertença, e assim, uma condição para o desenvolvimento de qualquer prática inclusiva 
de sucesso.  
Em suma, se houver empenho por parte dos professores do ensino regular e do 
ensino especial poderão proporcionar-se ambientes inclusivos de qualidade aos 
alunos com NEE nas escolas regulares, para que todos se consideram como fazendo 
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parte de um todo. Ou seja, a escola deve ser vista como um lugar aberto e igualitário a 
todos os alunos (com e sem NEE), onde os professores detêm um papel fundamental 
na promoção de interacções e actividades que vão de encontro às características de 
todos os alunos, contemplando sempre a diferença.  
 
 
1.2.3.1 - O Trabalho Cooperativo  
“A cooperação é a convicção plena de que ninguém  
pode chegar à meta se não chegarem todos.” 
Virgínia Burden 
 
Segundo Perrenoud, “a evolução da escola caminha para a cooperação 
profissional.” (2000). O trabalho em equipa dentro da escola é, mais do que um 
princípio orientador, uma necessidade actual. 
O atendimento educativo a crianças que de alguma forma não conseguem obter 
sucesso na escola tem sido prestado pela educação especial, aos alunos com NEE. 
Muitos professores do ensino regular ainda trabalham isolados nas suas salas 
de aulas, enquanto que muitos professores do ensino especial continuam a atender 
individualmente os alunos com NEE. Na realidade, poucos professores têm 
oportunidade de trocar experiências com os seus pares e, na maioria das vezes, 
trabalham e tomam decisões sozinhos. Além disso, temos o facto de muitos 
professores de Educação Especial se terem designado como “experts” no assunto. 
Sanches (1995) refere que definir o que é um bom Técnico de Educação Especial, não 
é tarefa fácil, dada a pouca investigação que existe do assunto. Talvez uma resposta 
mais adequada se encontre na dinâmica que se tenta incutir à formação, ao colocar os 
seus formandos em situação de construírem a “sua resposta “ para o “seu caso”, ou 
seja, formar professores reflexivos. Este acrescenta que “em termos gerais para ser 
feito um bom ensino-aprendizagem, que é afinal ponto de partida e de chegada para 
toda a Acção Pedagógica, haverá que considerar as várias fases do processo 
educativo, tal como são enunciados tanto na formação como na prática – Observação 
- Diagnóstico – Planificação – Intervenção – Avaliação” (Sanches, 1995). 
Na perspectiva de Ainscow, Porter & Wang (1997), a chave das estratégias 
situa-se na área do trabalho em equipa, encorajando, especialmente os professores, a 
formarem equipas, em que os respectivos membros concordem em se ajudar 
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mutuamente, tornando a sua prática cada vez mais inclusiva. Os mesmos autores 
afirmam que, sem margem de dúvida, as escolas conseguem avançar com sucesso a 
sua prática, se houver uma auto-avaliação do seu trabalho. Desta forma, a escola 
começa a adquirir algumas características daquilo que Senge (1990; citado por 
Sanches, 1995), chama de uma “organização da aprendizagem,...uma organização 
que está permanentemente a expandir a sua capacidade de criar o seu futuro”. 
Tornando-se uma escola em movimento que está continuamente à procura de 
desenvolver e aperfeiçoar as suas respostas aos desafios que encontra.  
A Aprendizagem Cooperativa assenta na igualdade, na troca de informação e 
numa verdadeira entreajuda em que se visam aprendizagens conceptuais que 
permitem a identificação de competências múltiplas. 
Os docentes do ensino regular e do ensino especial deverão, cada vez mais, 
trabalhar em equipa partilhando experiências, para melhor responder às necessidades 
dos alunos. É com esta diversidade que se constrói a coerência e se define o sentido 
da acção educativa da escola – Uma escola para todos. 
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2 - A Abordagem Experiencial e a Inclusão 
em Educação 
 
A abordagem experiencial é a análise e reconstrução da prática do educador, 
partindo do que significa para a criança pequena participar neste ou naquele contexto 
educativo. Assim, é possível identificar áreas fracas, reformulando-as e melhorando-as 
consoante os interesses e necessidades das crianças, oferecendo-lhes mais 
oportunidades de ação no sentido do desenvolvimento. Esta prática dá origem a uma 
nova atitude pedagógica assente na reflexão, formação, investigação e divulgação 
(Santos, 1998). 
Abordagem experiencial e inclusiva tem em vista a promoção de uma cultura de 
avaliação para todos os alunos, ao utilizar o SAC, com base num ciclo contínuo de 
observação, avaliação, reflexão e acção sobre o bem estar e a implicação, 
aprendizagem e desenvolvimento das crianças. (Portugal, G.& Santos,2004) 
 Práticas pedagógicas experienciais promovem níveis de bem estar emocional e 
de implicação a todas as crianças, proporcionando  uma educação  para a todos,  
inclusiva e atenta à diversidade e diferenciação do currículo (Figura 2).   
 
Figura 2 – “O processo dentro da criança”  
(Portugal & Laeveres, 2010) 
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Laevers, (2005, cit. in Santos, 1998) apresenta uma definição e análise da 
qualidade em contexto educativo que vai mais além das características da criança e 
do "background" da família, considerando três variáveis: 
 As variáveis de tratamento (meios ou princípios que afetam o modo 
como é tratada a criança), onde se espera um ambiente enriquecido, com 
suficientes suportes à intervenção educativa (e. g.: auxiliares de ação educativa), 
uma boa diversidade de atividades disponíveis, um educador motivado e 
empático; 
 Os resultados, metas ou impacto da educação no vasto leque de 
atitudes e competências que se pretende desenvolver. Pode verificar-se se 
ocorreram mudanças mentais na capacidade linguística ou matemática da 
criança, se está confiante, socialmente mais competente e se demonstra mais 
capacidade de iniciativa; 
 As variáveis do processo, cuja conceptualização mobilizou 
essencialmente os investigadores e educadores da Educação Experiencial 
(EXE) - neste âmbito, foram identificados dois critérios como indicadores 
conclusivos de qualidade da ação educativa, independentemente do contexto 
em que são encontrados: o bem-estar emocional e a implicação (Santos, 1998).  
 
 
Figura 3 – “Esquema do Templo” 
(Laevers, 1997, cit. In Santos, 1998) 
 
 
A abordagem experiencial assenta numa atitude experiencial (Figura 3) por parte 
do educador, que analisa as suas práticas de acordo com as experiências das 
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crianças, o seu bem estar emocional e implicação. É concretizada em três pilares 
fundamentais: enriquecimento do meio, encorajamento da livre iniciativa da criança e 
diálogo experiencial. Esta abordagem está focada na criança, no seu bem-estar 
emocional e implicação, e é suportada por três pilares: enriquecimento do meio 
(estimulação através de novos materiais, atividades, estratégias), encorajamento da 
livre iniciativa da criança (autonomia, com base em regras de organização social e 
espacial conciliando com liberdade individual) e diálogo experiencial (sensibilidade do 
educador às necessidades emocionais e desenvolvimentais das crianças), levando a 
um ato consciente  e racional por parte do adulto de acordo com as necessidades das 
crianças, melhorando assim a natureza e qualidade das interações, culminando num 
perfeito desenvolvimento pessoal (alguém autêntico e emancipado) e social (alguém 
que estabelece espontânea e naturalmente interações saudáveis) (Portugal e Laevers, 
2010). 
A diversidade caraterística da sociedade atual não pode ser esquecida pela 
comunidade educativa. Assim a escola depara-se com um papel difícil, uma vez que 
irá encontrar uma população cada vez mais heterogénea, à qual tem que dar resposta. 
Tal exigência faz com que esta tenha que incluir alunos diferenciados, no que diz 
respeito às suas motivações, projetos de vida, competências, meios sócio-culturais de 
origem e desenvolvimento socio-afetivo, o que nos remete para os princípios da escola 
Inclusiva (Ainscow,1998; Bérnard da Costa,1996; César,2000). 
A Educação Inclusiva, segundo Ainscow, (1995), "implica um processo contínuo 
de melhoria da escola, com fim a utilizar todos os recursos possíveis, especialmente 
os recursos humanos, para promover a participação e aprendizagem de todos os 
alunos, no seio de uma comunidade local". Desta forma, e segundo o mesmo autor, a 
educação Inclusiva tem como objetivo "a reestruturação das instituições, de forma a 
responderem às necessidades de todas as crianças. (…) acredita-se que esta 
mudança se baseia em mudanças metodológicas e organizacionais que têm por 
objetivo beneficiar os alunos com NEE e estes irão de igual modo beneficiar outros 
alunos." 
Com a escola inclusiva, todos os alunos, estão na escola para aprender, 
participando. Não é apenas a presença física, é a pertença à escola e ao grupo, de tal 
maneira que a criança/o jovem sente que pertence à escola e a escola sente 
responsabilidade pelo seu aluno (Rodrigues, 2003), 
A educação inclusiva pressupõem escolas abertas a todos onde todos aprendem 
juntos, quaisquer que sejam as suas dificuldades, porque o acto educativo se centra 
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na diferenciação curricular inclusiva, construída em função dos contextos de pertença 
dos alunos à procura de vias escolares diferentes para dar resposta à diversidade 
cultural, implementando uma praxis que contemple diferentes metodologias que 
tenham em atenção os ritmos e estilos de aprendizagem dos alunos (Roldão,2003). 
A escola tem um papel decisivo a desempenhar na formação e desenvolvimento 
de todas as crianças (com ou sem NEE), no sentido de minimizar as diferenças e 
proporcionar a todos os alunos uma plena integração e inclusão na escola e, 
posteriormente, na sociedade. Pretende-se, então, incluir em vez de segregar ou 
excluir, bem como educar em vez de instruir (Correia, 2005). Para que isto se torne 
realidade e não uma utopia é necessário que exista cooperação e colaboração entre 
todos os intervenientes da acção educativa de maneira a que as crianças com NEE se 
sintam verdadeiramente incluídas.  
No que diz respeito aos alunos com NEE, os professores, tanto do ensino 
regular como do ensino especial, desempenham um papel fundamental na prestação 
de uma educação de qualidade a estes alunos, necessitando para isso de ter 
“formação específica que lhes permita perceber minimamente as problemáticas que os 
seus alunos apresentam” (Correia, 2003).Os docentes do ensino regular e do ensino 
especial deverão cada vez mais trabalhar em equipa partilhando experiências, para 
melhor responder às necessidades dos alunos. A Aprendizagem Cooperativa assenta 
na igualdade, na troca de informação e numa verdadeira entreajuda em que se visam 
aprendizagens conceptuais que permitem a identificação de competências múltiplas. 
Como já referido anteriormente, é com esta diversidade que se constrói a 
coerência e se define o sentido da acção educativa da escola – Uma escola para 
todos. 
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3 - Perturbação de Hiperatividade e Défice 
de Atenção  
 
“A Perturbação de Hiperactividade com Défice de Atenção (PHDA) 
 é a razão principal pela qual as crianças em idade escolar  
são referenciadas para receber atendimento médico e/ou psicológico”  
Barkley, 1998  
 
3.1 -  Definição de PHDA  
 
A Perturbação de Hiperactividade e Défice de Atenção (PHDA) tem recebido 
uma crescente preocupação por parte da sociedade, sendo assunto fundamental para 
diversas investigações e é actualmente considerado um problema de comportamento 
real. O reconhecimento mundial desta doença ocorreu em 1968, quando esta foi 
contemplada como uma categoria diagnóstica no Manual de Diagnóstico e Estatística 
das Perturbações Mentais (DSM-II), com a designação de Distúrbio Hipercinético da 
Infância (Moura, 2009). Uns anos antes, em 1902, G. Still fez a primeira referência 
científica a esta perturbação, descrevendo um conjunto de crianças que apresentavam 
uma sintomatologia comportamental muito semelhante às actuais crianças 
hiperactivas e com Perturbação de Oposição (Moura, 2009). De facto, já Ireland em 
1977 se referia à “importância da hiperactividade como um sintoma de crianças 
atrasadas mentais” e um pouco mais tarde, em 1987, Bourneville descreve um grupo 
de crianças caracterizado por apresentarem instabilidade, falta de atenção e 
mobilidade excessiva ou descoordenada (Fonseca, 1998). 
A PHDA tem vindo a receber diferentes caracterizações e definições ao longo 
dos anos, mas, de uma maneira geral, resume-se como um distúrbio 
neurocomportamental, que é mais frequente em crianças com idade escolar. As 
formas em que se apresenta são variáveis e os sintomas devem ser valorizados 
sempre que causem prejuízos no rendimento escolar, no ajuste emocional ou social da 
criança (Lewis & Wolkmar, 2000). 
Russell A. Barkley (1990) define esta perturbação como “um distúrbio de 
desenvolvimento caracterizado por graus desenvolvimentalmente inapropriados de 
desatenção, sobreactividade e impulsividade, as quais têm frequentemente o seu 
início na primeira infância; têm uma natureza relativamente crónica; não simplesmente 
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explicáveis por deficiências neurológicas, sensoriais, de linguagem, motoras, 
deficiência mental ou distúrbios emocionais severos. Estas dificuldades aparecem 
tipicamente associadas a défices no comportamento orientado por regras e na 
manutenção de um padrão consistente de realização ao longo do tempo.” (Moura, 
2009). 
Por outro lado, Parker (2003) considera que PHDA é uma perturbação do 
desenvolvimento de base neurobiológica que se caracteriza por “um padrão  
persistente de falta de atenção e/ou impulsividade-hiperactividade, com uma 
intensidade que é mais frequente e grave que o observado habitualmente nos sujeitos 
com um nível semelhante de desenvolvimento”, quer dizer, esta perturbação envolve 
características que são comuns aos humanos, mas que alguns se apresentam num 
grau extremo (Lopes, 2004).  
Apesar da grande panóplia de definições de PHDA existentes, é necessário ter 
em conta aquela que é a aceite pelo DSM-IV-TR (2002), na qual esta perturbação tem 
como principal característica um padrão persistente de falta de atenção e/ou 
impulsividade-hiperactividade. Por outro lado, os sintomas que caracterizam este 
padrão devem ter-se manifestados antes dos sete anos de idade, os problemas 
derivados dos sintomas da PHDA devem ocorrer em pelo menos dois contextos, como 
por exemplo em casa e na escola e deverá verificar-se um défice significativo do 
funcionamento social, escolar/académico ou laboral. 
3.2 - A PHDA e o Diagnóstico 
 
De uma perspectiva geral, esta perturbação é caracterizada pela dificuldade em 
manter a atenção e concentração, pela agitação motora de forma exagerada e 
descontrolada, que é traduzida por um quadro comportamental complexo que exige 
um diagnóstico especializado e multidisciplinar. Por outro lado, é também 
caracterizada pela impulsividade na forma de actuar e pensar, uma vez que a criança 
não reflecte nas consequências das suas atitudes e do seu discurso (Costa e tal., 
2010). Apesar dos indivíduos que possuem esta perturbação apresentarem 
hipersensibilidade, devido à instabilidade de humor e dificuldades em expressarem-se, 
apresentam também características positivas que raramente são mencionadas, como 
a criatividade, o questionamento, um alto nível de actividade, inteligência, entre outras, 
que influenciaram no sucesso de nomes como Thomas Edison, Benjamin Franklin, 
Mozart e Beethoven (Lewis & Wolkmar, 2000). 
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Cardo e Severa-Barceló (2005) relatam que a PHDA tem uma base genética, em 
que estão implicados diversos factores neuropsicológicos, que provocam na criança 
alterações atencionais, de impulsividade e uma grande actividade motora, sendo de 
um problema generalizado de falta de auto-controlo com repercussões no seu 
desenvolvimento, na sua capacidade de aprendizagem e no seu ajustamento social. 
Existe um grande número de características e causas atribuídas à PHDA, o que 
dificulta em grande medida a sua definição, até determinado ponto em que chega 
mesmo a ser posta em causa a sua existências enquanto categoria clínica (Júlio, 
2009). Goodman e Poillon (1992) referem que seria bastante difícil  para os 
investigadores definirem quem tem ou não PHDA, tornando-se assim impossível fazer 
generalizações e testar hipóteses relacionadas com a causa da perturbação, 
prevenção ou tratamento, ou mesmo constituir uma amostra populacional legítima de 
crianças com PHDA. Assim, baseando-se na quantidade enorme de características 
atribuídas a esta perturbação, facilmente se pode atribuir o diagnóstico de PHDA a um 
grande grupo de crianças (Goodman e Poillon, 1992). 
Apesar de tudo isto, Barkley (2006) refere que o suporte científico existente 
sobre esta perturbação, nas suas diferentes perspectivas, é tão vasto que “nenhuma 
organização profissional do âmbito médico, psicológico ou científico, pode pôr em 
causa o facto de se tratar de uma perturbação legítima”. De acordo com este autor, 
uma simples negação da existência de PHDA é um erro, pois impede, entre outras 
coisas, o acesso ao tratamento de indivíduos com a perturbação (Baptista, 2010). 
Existem estudos que remarcam que crianças diagnosticadas de acordo com os 
critérios propostos pelo DSM – IV ou pelo ICD – 10, tendem a apresentar um conjunto 
de sinais e sintomas suficientemente sólidos, que as demarcam de crianças com 
outros problemas de ordem comportamental (Júlio, 2009). 
Para existir um diagnóstico de PHDA, o DSM IV – TR (APA, 2002) refere que a 
perturbação requer a presença persistente e perturbadora de, pelo menos, seis 
sintomas de uma lista de nova, relacionados com problemas de atenção e, por outro 
lado, outros seis sintomas duma lista de nove relacionados com problemas de 
hiperactividade/impulsividade, como se pode verificar na seguinte Tabela 1. Por outro 
lado, é essencial que não seja atribuída outra perturbação do desenvolvimento ou do 
foro da pedopsiquiatria, pelo que deverão ser atendidos os critérios diferenciais de 
diagnóstico (APA, 2002). 
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Como é possível verificar na Tabela 1, o diagnóstico da PHDA, segundo o DSM-
IV , é baseado em cinco critérios. O primeiro critério (A) refere-se à que é considerada 
a principal característica de diagnóstico:  a falta de atenção, impulsividade e/ou 
Tabela 1 - DSM IV – Critérios de Diagnóstico para PHDA 
A. (1) ou (2): 
 
(1) 6 (ou mais) dos seguintes sintomas de falta de atenção devem persistir pelos menos durante 6 meses com uma 
intensidade que é desadaptativa e inconsciente, em relação com o nível de desenvolvimento. 
 
Falta de Atenção 
(a) com frequência não presta atenção suficiente aos pormenores ou comete erros por descuido nas tarefas escolares, no 
trabalho ou noutras actividades lúdicas; 
(b) com frequência tem dificuldade em manter a atenção em tarefas ou actividades;  
(c) com frequência parece não ouvir quando se lhe dirigem directamente;  
(d) com frequência não segue as instruções e não termina os trabalhos escolares, 
encargos, ou deveres no local de trabalho (sem ser por oposição ou por 
incompreensão das instruções);  
(e) com frequência tem dificuldade em organizar tarefas ou actividades;  
(f) com frequência evita, sente repugnância ou está relutante em envolver-se em 
tarefas que requeiram um esforço mental mantido (tais como trabalhos escolares 
ou de casa);  
(g) com frequência perde objectos necessários a tarefas ou actividades (por exemplo 
brinquedos, exercícios escolares, lápis, livros ou ferramentas);  
(h) com frequência distrai-se facilmente com estímulos irrelevantes;  
(i) esquece-se com frequência das actividades quotidianas. 
 
(2) 6 (ou mais) dos seguintes sintomas de hiperactividade – impulsividade persistiram pelo menos durante 6 meses com 
uma intensidade que é desadaptativa e inconsciente com o nível de desenvolvimento. 
 
Hiperactividade 
(a) com frequência movimenta excessivamente as mãos e os pés, move-se quando está sentado; 
(b) com frequência levanta-se na sala de aula ou noutras situações em que se espera que esteja sentado; 
(c) com frequência corre ou salta excessivamente em situações em que é inadequado fazê-lo (em adolescente ou adultos 
pode limitar-se a sentimentos de impaciência); 
(d) com frequência tem dificuldades para jogar ou dedicar-se tranquilamente a actividades de ócio; 
(e) com frequência "anda" ou só actua como se estivesse "ligado a um motor';  
(f) com frequência fala em excesso. 
 
Impulsividade 
(g) com frequência precipita as respostas antes que as perguntas tenham acabado;  
(h) com frequência tem dificuldades em esperar pela sua vez; 
(i) com frequência interrompe ou interfere nas actividades dos outros (ex. intromete- se nas conversas ou jogos). 
 
B)   Alguns sintomas de hiperactividade-impulsividade ou de falta de atenção que causam défices surgem antes dos 7 anos de 
idade 
C)   Alguns problemas relacionados com os sintomas devem ocorrer, pelo menos, em 2 ou mais contextos [por exemplo, 
escola (ou trabalho) e em casa]. 
D)  Devem existir provas claras de um défice clinicamente significativo do funcionamento social, académico ou laboral; 
E)   Os sintomas não ocorrem exclusivamente durante uma Perturbação Global do Desenvolvimento, Esquizofrenia ou outra 
Perturbação Psicótica e não é melhor explicada por outra perturbação mental (por exemplo, Perturbação do Humor, 
Perturbação da Ansiedade, Perturbação Dissociativa ou Perturbação da Personalidade. 
 
Codificação baseada no tipo: 
 
314.01 Perturbação de Hiperactividade com Défice de Atenção, Tipo Misto: se estão preenchidos os critérios A1 e A2 durante 
os últimos seis meses; 314.00 Perturbação de Hiperactividade com Défice de Atenção Tipo Predominantemente Desatento: se 
esta preenchido a critério A1 mas não o critério A2 durante os últimos seis meses; 
314.01 Perturbação de Hiperactividade com Défice de Atenção Tipo Predominantemente Hiperactivo-Impulsivo: se o critério A2 
está preenchido mas não o critério A1 durante os últimos 6 meses. 
 
Notas de codificação: Para sujeitos (especialmente adolescentes e adultos) que actualmente tenham sintomas e que já não 
preencham todos os critérios, deve especificar-se «em Remissão Parcial» 
In: DSM IV – TR - American Psychiatric Association, 2002 
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hiperactividade, com uma intensidade mais grave do que nos restantes sujeitos, com o 
mesmo nível de desenvolvimento. O critério B é relativo ao aparecimento dos 
principais sintomas da impulsividade, falta de atenção e hiperactividade, referindo que 
alguns destes sintomas poderão causar problemas antes dos sete anos de idade. O 
seguinte critério, C, diz que estas alterações/desajustes de comportamento devem 
ocorrer em pelo menos dois contextos, como por exemplo na escola, família ou 
trabalho. O quarto critério (D) obriga a que existam provas objectivamente claras de 
que existe um défice clinicamente significativo em termos sociais, laborais e 
académico. Por último, o ponto E refere que esta perturbação não pode decorrer de 
perturbações de carácter psicótico e emocional, nem de perturbações de 
personalidade (Fernandes et. al, 2006, cit. in Soeiro, 2007). 
É importante que se realize um diagnóstico diferencial e que esta perturbação e 
os seus sintomas não se confundam com comportamentos que são normais de 
crianças activas, em determinada idade, nem com a Deficiência Mental, com 
consequências provenientes de meios escolares pouco estimulantes,  com a 
Perturbação de Comportamento de Oposição do Desenvolvimento ou com a 
Perturbação Psicótica (Fernandes et. al, 2006, cit. in Soeiro, 2007). 
Contudo, os critérios definidos pelo DSM-IV são regularmente questionados e 
mesmo criticados por diversos estudos e pesquisadores. São considerados critérios 
limitados e trouxeram uma série de desvantagens, sendo uma delas quanto ao próprio 
sistema, que realizou grande fragmentação nos quadros clínicos dos transtornos 
mentais, o que provocou que muitos pacientes recebessem inúmeros diagnósticos 
simultaneamente. Os critérios base de diagnóstico devem ser utilizados com 
prudência, visto que pode originar um diagnóstico irreal. O DSM-IV não deve ser 
utilizado como uma alternativa infalível, mas é uma ferramenta essencial para listar e 
classificar transtornos mentais, não substituindo o trabalho de uma equipa 
multidisciplinar (Matos, 2005). Por outro lado, apesar do índice descrito pelo DSM-IV 
se referir à perturbação observada nas crianças americanas, a prevalência e dados  
citados para a PHDA têm sido estudados e comprovados em diversos países (Rohde 
e Halpern, 2004) 
A DSM IV-TR classifica a PHDA em três subtipos, de acordo com a maior ou 
menor predominância de critérios de diagnóstico de desatenção, hiperactividade e 
impulsividade: o Misto; o Predominantemente Desatento; o Impulsivo. O primeiro 
subtipo é marcado pela presença de agitação psicomotora e défice de atenção. O 
Predominantemente Desatento atinge mais frequentemente o sexo feminino e 
  
26 
 
caracteriza-se por ser o mais difícil de diagnosticar, pois não existe a presença de 
agitação mas está presente a desatenção, sendo que os indivíduos se distraem muito 
com eles próprios. No último subtipo, Impulsivo (hiperactividade), os indivíduos são 
agitados e impulsivos, sofrem com frequência de problemas de relacionamento social, 
pois possuem mais problemas ao nível de comportamento e que, por isso, gostam 
geralmente de testar o limite dos outros, não sendo significativo o défice de atenção 
(Wolkmar, 2000).  
Existe uma série de perturbações que podem estar associadas à PHDA e, para 
que exista comorbilidade entre diferentes perturbações, tem que existir semelhança 
entre as mesmas ao nível da forma de apresentação, prognóstico e uma abordagem 
terapêutica distinta para cada processo comórbido. A PHDA tem geralmente 
comorbilidade com algumas outras perturbações, como as Perturbações Específicas 
do Desenvolvimento, onde estão implícitas as perturbações de aprendizagem, leitura, 
cálculo, escrita, habilidades motoras e as de comunicação/linguagem, e, por outro 
lado, também pode estar associada às Perturbações Emocionais, onde estão 
implícitas as perturbações depressivas e de ansiedade, ou às Perturbações de 
Conduta e de Adaptação Social, onde estão inseridas as perturbações de conduta 
desafiante e oposicionista (Benassini, 2005, cit. em Ramalho, 2009). 
Resumindo, é essencial que se realize um diagnóstico clínico e correcto da 
PHDA, baseando-se na avaliação clínica, na qual é necessário um estudo detalhado 
do histórico de desenvolvimento, com ênfase no período escolar e considerando a 
participação da família, professor e profissionais de outras especialidades para obter o 
diagnóstico final. A entrevista à criança torna-se, assim, fundamental, mas é 
necessário que o psicólogo ou médico tenha em conta que o comportamento da 
criança quando está dentro do gabinete pode ser muito diferente do comportamento 
noutros contextos. Por outro lado, é importante também realizar uma entrevista aos 
pais da criança, sendo esta bastante relevante para a execução do diagnóstico e 
essencial para o sucesso da intervenção na PHDA (Lewis & Wolkmar, 2000), e 
também é necessário recolher informação no contexto escolar, junto dos professores, 
de modo a perceber o precurso, rendimento e comportamento da criança na sala de 
aula. 
É essencial ter em conta que, a hiperactividade pode variar de acordo com a 
idade e nível de desenvolvimento da criança, pelo que o diagnóstico deverá ser feito 
com cautela. Vários são os factores do meio que poderão influenciar o 
desenvolvimento de uma criança e induzir em erro uma avaliação. 
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3.3 - Etiologia da PHDA 
Resumidamente, a PHDA é uma perturbação do desenvolvimento com origem 
em causas biológicas, descrita em vários países do mundo, cujos sintomas principais 
são a hiperactividade, a desatenção e a impulsividade, e pode ser diferenciada, com 
base na sua sintomatologia, de outras perturbações mentais. 
Contudo, as causas desta perturbação não são totalmente conhecidas, então é 
preferível falar de um conjunto de factores que poderão estar na base da sua origem. 
Estudos demonstram que 20 a 30% dos pais de crianças hiperactivas manifestaram 
também comportamentos hiperactivos durante a sua infância, o que leva a crer que 
factores genéticos poderão ter um papel muito importante.  
Cook (1999) refere aos factores de base etiológica da PHDA como “Factores 
de Risco”, “Factores de Protecção” e “Factores de Susceptibilidade ou de 
Vulnerabilidade”. Como já referido, a etiologia da PHDA está relacionada com um 
conjunto de factores que podem predispor o individuo para a perturbação. De facto, há 
cerca de 30 anos que têm sido reunidas uma série de evidências que possibilitam na 
actualidade relacionar a PHDA com possíveis causas, agrupando as mesmas em três 
grandes factores: neurológicos; genéticos; ambientais.  
Os factores neurológicos tentam relacionar as causas da PHDA com 
hipotéticas lesões cerebrais, pois foram reportados comportamentos semelhantes 
entre crianças com PHDA e indivíduos que tinham sofrido lesões cerebrais na área 
frontal do cérebro. No entanto, estudos recentes mostram que apenas 5-10% de 
crianças poderão ter desenvolvido esta perturbação devido a lesão cerebral. Por outro 
lado, referente aos factores neurológicos foram realizados estudos acerca da 
administração de químicos sobre os neurotransmissores cerebrais e também sobre se 
estudou o efeito da medicação na actividade cerebral em crianças com PHDA 
(comparando com crianças sem a perturbação). As diferenças encontradas em 
determinadas áreas do cérebro de crianças com PHDA, nomeadamente ao nível da 
sua composição química, do seu desenvolvimento e da sua actividade, constituem um 
desafio para a investigação, no sentido de se perceber porque tal acontece. 
Relativamente à genética e hereditariedade, estudos mostram que os familiares 
biológicos de indivíduos com PHDA apresentam mais problemas psicológicos, 
nomeadamente depressão, alcoolismo, perturbações de conduta ou comportamento 
anti-social e hiperactividade, do que os parentes de crianças sem esta perturbação, o 
que sugere que possa existir uma predisposição genética para o transtorno (Lopes, 
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2004; Barkley, 2006). Sabe-se que a estrutura cerebral das crianças com PHDA é 
normal, mas o seu funcionamento tem certas anomalias, pois não produz 
neurotransmissores (dopamina e noradrenalina) suficientes em áreas chave do 
cérebro que são responsáveis pela organização do pensamento. Sem estas 
substancias, os centros responsáveis pela organização do cérebro não funcionam 
correctamente (Pinto, 2008). Por outro lado, a investigação no âmbito da genética 
molecular tem permitido a identificação de genes específicos que podem estar 
relacionados com a PHDA. 
Aparentemente, tudo parece indicar que a PHDA é determinada em grande 
medida por factores genéticos e não tanto por factores ambientais. Contudo, existem 
referências na literatura que associam factores ambientais à incidência desta 
perturbação, como é o caso do consumo excessivo de substancias, como álcool e 
drogas, durante a gravidez. Por outro lado, a exposição ao chumbo também tem sido 
associada ao aparecimento desta perturbação.  
De facto, estudos demonstram que o consumo de álcool e cigarros durante a 
gravidez podem originar um desenvolvimento anormal de determinadas áreas do 
cérebro do feto. Barkley (2006) refere um estudo, realizado em 1975, que compara 
mães de crianças hiperactivas e mães de crianças sem PHDA, onde se apurou que as 
primeiras, consumidores de cigarros em mais do dobro que as segundas, tiveram 
filhos com dificuldades de aprendizagem na leitura. De acordo com este e mais 
estudos, parece existir uma relação significativa entre a quantidade de cigarros 
fumados durante a gravidez e o risco para a PHDA. Também a quantidade de álcool 
parece estar directamente relacionada com o grau de risco de falta de atenção e 
hiperactividade (Lopes, 2004; Barkley, 2002). Assim, resultados de diferentes estudos 
corroboram que as mães aumentam o risco dos seus filhos terem PDH, pelo hábito de 
fumar e pelo consumo de álcool, durante a gravidez, e, além disso, este risco aumenta 
se a mãe tiver a perturbação (Barkley, 2002). 
A hiperactividade não é provocada por uma educação inadequada, embora 
uma vida familiar e um ambiente escolar desorganizados possam agravar os sintomas 
(Gonçalves e Gomes, 2005). 
Resumindo, os factores neurológicos e genéticos desempenham um papel 
fundamental na sintomatologia da PHDA e na sua ocorrência, parecendo existir uma 
influência hereditária, que provoca alterações a nível químico no funcionamento 
cerebral, o que pode predispor a criança a exibir comportamentos de hiperactividade, 
impulsividade e falta de atenção acima da média. 
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Apesar de todos os possíveis factores associados a esta perturbação, é 
essencial ter em conta que a PHDA também ocorre em crianças em que não se apura 
nenhum destes factores. 
 
3.4 - A Criança com PHDA  
3.4.1 - Prevalência 
Relativamente à epidemiologia, a PHDA é mais comum na infância e estima-se 
que tem uma prevalência em 4-9% das crianças em idade escolar (dos 6 aos 12 
anos), sendo a perturbação neurocomportamental mais comum na infância e com 
maior incidência em rapazes do que em raparigas. Por outro lado, prevalece sobretudo 
em meios sócio económicos menos favorecidos e persiste em cerca de 40-60% dos 
doentes, que podem chegar à vida adulta com um padrão de sintomas similar aos da 
infância, apresentando dificuldades no trabalho, na família ou comunidade onde vivem. 
Estes dados podem ser explicados através das condições educativas, culturais e 
também às diferenças ao nível das características físicas, no entanto, é de salientar 
que esta perturbação tem incidência em todos os estratos económicos e em todo o 
tipo de áreas geográficas (Ramalho, 2009). 
Assim, afirma-se que os sintomas desta perturbação aparecem geralmente 
antes dos 7 anos de idade, estimando-se mesmo que 75% dos casos se revelem aos 
cinco/seis anos de idade, podendo persistir até à adolescência ou mesmo até à idade 
adulta. Também existem estudos que afirmam que, em cada cem crianças, dezassete 
são hiperactivas (Ramalho, 2009). Estes dados podem ser explicados através das 
condições educativas, culturais e também às diferenças ao nível das características 
físicas, no entanto, é de salientar que esta perturbação tem incidência em todos os 
estratos económicos e em todo o tipo de áreas geográficas (Ramalho, 2009). 
Relativamente aos diferentes subtipos da PHDA, verifica-se que é mais 
frequente o tipo Impulsivo (PHDA-HIM) com cerca de 24% dos casos, seguido do 
subtipo predominantemente desatento (PHDA-D) com 16% dos casos e por último, 
atingindo 11% dos casos, está o subtipo PHDA-M (misto) (Ramalho, 2009). 
 
3.4.2 - Sintomas 
Como já referido, as crianças com PHDA apresentam problemas de 
comportamento em três áreas de funcionamento básico: impulsividade; falta de 
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atenção; excesso de actividade motora. Esta constituem as chamadas dimensões 
essenciais da PHDA (Lopes, 2004) e manifestam-se num grau que se torna excessivo 
e inapropriado para a idade e nível de desenvolvimento, englobando uma variedade 
de situações que colocam à prova a capacidade de estar atento, de retrair 
movimentos, de inibir impulsos e regular o comportamento, relativamente a regras, ao 
tempo e ao futuro. Segundo Barkley (2002), estes problemas de comportamento 
resultam de um “défice primário na inibição do comportamento”, o que, para este 
autor, é símbolo desta perturbação (Barkley, 2006). 
 
 3.4.2.1 - Défice de Atenção 
Desde o ponto de vista da neuropsicologia, a capacidade de atenção é um 
conceito multidimensional, que pode englobar problemas de alerta, de activação, de 
selectividade, de manutenção da atenção, de distractabilidade, de nível de apreensão, 
entre outros (Lopes, 2004 e Barkley, 2006). 
Uma das principais manifestações desta perturbação é a falta de atenção do 
individuo, que por expressa por diferentes comportamentos, como a dificuldade em 
manter a atenção durante tarefas ou jogos, não seguir instruções frequentemente e 
não terminar os trabalhos escolares, ou falta de atenção aos detalhes, o que pode 
provocar erros na escola ou em outras actividades, por desatenção ou descuido. 
Muitas vezes, estas crianças parecem não ouvir o que se lhes diz, mesmo quando são 
interpelados de forma directa e, por outro lado, manifestam bastante dificuldade na 
organização de tarefas e de actividades. Outra consequência pode ser o facto de não 
gostarem ou serem relutantes em iniciar tarefas que requeiram concentração, como 
trabalhos académicos, em casa ou no trabalho. 
De todas as questões relacionadas com a atenção, parece que a maior batalha 
para as crianças com PHDA é manter a atenção, em alguma coisa, por longos 
períodos de tempo. Para Barkley (2002), o problema parece ultrapassar algo que à 
primeira vista pode ser interpretado como distracção. O autor acredita que as crianças 
com PHDA se aborrecem ou perdem o interesse pelo que estão a fazer, mais 
rapidamente do que as crianças sem esta perturbação, e sentem-se atraídas por 
aspectos mais divertidos e recompensadores, em todas as situações. Esta 
circunstância faz com que procurem alguma outra coisa para fazer, diferente daquilo 
em que estão envolvidas, que seja mais interessante, mais divertido e estimulante, 
mesmo sem terem concluído a tarefa/trabalho em que estavam envolvidas. 
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Apesar das dificuldades descritas, sabe-se que as suas capacidades de 
processamento de informação não se encontram comprometidas (Fonseca, 1998), 
pelo que são capazes de distinguir o importante do acessório. 
 
 3.4.2.2 - Hiperactividade 
A hiperactividade caracteriza-se pela presença de níveis excessivos de 
actividade, quer em termos motores, quer em termos vocais. 
Como sintomas de hiperactividade, a criança pode apresentar dificuldade em 
esperar pela sua vez em actividades colectivas, falar demasiado, levantar-se 
frequentemente da cadeira na sala de aula (ou em outro lugar), ter dificuldade em 
permanecer sentado ou quieto, mexendo-se constantemente. A criança com PHDA, 
geralmente, corre em exagero, sobe a móveis em momentos inadequados, age sem 
pensar, responde a perguntas antes que sejam completadas, mostra dificuldade em 
praticar de maneira tranquila actividades de lazer ou participar em brincadeiras, 
intromete-se em relações e conversas que não lhe dizem respeito e interrompe as 
pessoas.  
Contudo, nem todas as crianças com PHDA são hiperactivas, mas aquelas que 
o são chamam a atenção pela sua agitação motora, muito mais vincada e em muitas 
mais situações, se comparada com o padrão das restantes crianças (Parker, 2003). 
Este sintoma manifesta-se sobretudo sob a forma de inquietação, de impaciência, de 
ritmo e movimentos desnecessários e de conversa em excesso. Assim, estas crianças 
estão constantemente  a mexer em alguma coisa, sempre a mudar de sítio, sem 
demonstração de interesse ou com interesse ‘exagerado’, nunca estão satisfeitas, 
necessitam supervisão constante, mexem permanentemente as mãos e as pernas, 
revelando muita dificuldade em estarem quietas ou em serem capazes de descansar 
(Barkley, 2006; Lopes, 2004). Este excesso de movimentos é mais pronunciado 
durante a idade pré-escolar, verificando-se uma tendência para acalmar conforme a 
idade vai avançando (Parker, 2003).  
No contexto familiar, as crianças com PHDA são vistas como “irrequietas” que 
“falam demais” e que “não conseguem estar quietas. Na escola, os professores 
referem que estas crianças ausentam-se frequentemente do lugar sem permissão, 
realizam intervenções ‘por cima dos outros’ e têm uma constante necessidade de 
mexer em coisas que não necessitam no momento. 
Estas características traduzem-se no quotidiano em dificuldades de ordem 
social, pois dificultam o trabalho com pares, a participação em desportos organizados, 
  
32 
 
a partilha de materiais e ideias. Consequentemente, origina conflitos entre pares, 
porque para eles é difícil aceitar as ideias dos outros, esperar pela sua vez ou mesmo 
seguir regras comuns. O sentido de convivência social parece não existir para 
algumas destas crianças com PHDA (Parker, 2003). 
 
 3.4.2.3 Impulsividade 
Assim como o défice de atenção, a impulsividade é também um conceito de 
natureza multidimensional, envolvendo vários conceitos. Para uns autores, esta está 
relacionada com o controlo executivo, com o adiamento da gratificação, com o esforço 
e mesmo condescendência (Barkley, 2006). Para outros autores, a impulsividade é um 
“processo executivo, motivacional e automático da inibição da atenção” (Barkley, 
2006). No âmbito da PHDA, este sintoma envolve: o descontrolo do comportamento, a 
dificuldade no adiamento da gratificação e da resposta e a incapacidade para inibir 
respostas incorrectas. 
O comportamento da criança com PHDA é inconstante, tomando atitudes 
imprevisíveis frequentemente perante um desafio e, por outro lado, não 
correspondendo às solicitações do professor ou entrando facilmente em conflito com 
os seus pares. As crianças com PHDA vêem a sua capacidade de inibição do 
comportamento ou do controlo dos impulsos diminuída, apresentando, por isso, 
grandes dificuldades em conter as suas respostas face a determinada situação e em 
pensarem antes de agir (Barkley, 2002; Barkley, 2006). Elas têm dificuldade em seguir 
instruções e não esperam pela sua vez quando se encontram em situação de jogo ou 
quando aguardam numa fila. As crianças com esta perturbação revelam muita 
dificuldade em resistir à frustração, preferindo as tarefas menos trabalhosas e que são 
compensadas de imediato, pelo que despendem menos tempo para realizar 
actividades consideradas desagradáveis e enfadonhas (Parker, 1996; Parker, 2003; 
Lopes, 2004; Barkley, 2002). 
Todas estas dificuldades, nomeadamente a incapacidade para conter impulsos, 
aliada aos problemas de atenção, acarreta várias limitações no quotidiano dos 
indivíduos com PHDA. Para uma criança em idade escolar, muitas vezes, isto significa 
o inicio de um processo de “insucessos e falhas”, o que é muitas vezes o ponto de 
partida para o encaminhamento/despiste da PHDA (Rodrigues, 2007). 
Quando não existe, por parte do professor, um discernimento quanto às atitudes 
do aluno, corre-se o risco de defini-lo como desobediente e indisciplinado. De facto, 
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em termos sociais, as crianças com PHDA são vistas como “imaturas”, 
“irresponsáveis”, “mal-educadas” e “preguiçosas”. 
 
3.4.3 - Problemas associados 
Esta perturbação tem forte impacto na vida dos doentes mas também das 
famílias. Os que sofrem de PHDA são comummente deparados com o insucesso 
escolar e um aumento de desemprego posteriormente, têm uma reduzida capacidade 
de socialização,  um risco aumentado de abuso de substâncias e também de lesões 
traumáticas. Por outro lado, a família sofre um aumento de stress e de incidência de 
depressões, um aumento de tensões conjugais e também uma alteração do regime de 
educação profissional.  Relativamente ao desempenho escolar, as crianças que 
sofrem de PHDA apresentam um mau comportamento, um mau desempenho 
académico, necessidades educativas específicas, exclusão e insucesso escolar e 
também incapacidade de completar o ensino. 
A PHDA provoca um grande leque de consequências em praticamente todos os 
âmbitos da vida da criança (familiar, escolar e social) e, à medida que vai crescendo, 
também vão aumentando as taxas de comorbidade. A associação com transtornos 
comportamentais, transtornos de humor (depressão, bipolar), transtorno opositor-
desafiante, transtornos de ansiedade, uso abusivo de álcool e drogas, provoca um 
aumento de comprometimento que se observa num grande número de indivíduos 
(Souza et al., 2001). 
 
 3.4.3.1 - Contexto Sala de Aula 
De entre os vários problemas associados à PHDA, os problemas no domínio 
cognitivo e académico são eventualmente aqueles que têm maior expressão em 
contexto de sala de aula. Abrangem dificuldades inteletuais ligeiras; deficiências 
moderadas ou graves no funcionamento adaptativo e no desempenho académico; e 
risco acrescido de desenvolvimento de Dificuldades de Aprendizagem (DA) (Barkley, 
2006). 
As investigações têm colocado dúvidas em relação ao fato das crianças com 
PHDA mostrarem desempenhos inferiores aos seus pares. Alguns autores pensam 
que estas  diferenças estarão relacionadas com a coexistência de                                                                                                                                                                         
Dificuldades de Aprendizagem,( DA) quando é medido o Quociente (QI). Barckley 
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(2006) refere, num estudo por si realizado  e pelos seus colaboradores (Barkley, 
DuPaul, MacMurry,1990; cit. in Barkley, 2006), que verificou que um grupo de crianças 
com Da e sem PHDA apresentam um QI médio inferior ao grupo com PHDA, têm 
desempenhos inteletuais inferiores à média. 
Estudos recentes remetem esta questão para as dificuldades que estas crianças 
têm na inibição comportamental e nas funções executivas como responsáveis pela 
relação negativa estabelecida entre PHDA e QI. Nestes alunos as funções executivas 
estão relacionadas com a memória de trabalho e internalização do discurso e com o 
desenvolvimento do pensamento verbal, que nestes alunos são deficitários. As 
crianças com PHDA apresentam desempenho académico mais baixo que as suas 
capacidades, representando uma das suas maiores dificuldades em que se evidencia 
o nível de produtividades em sala de aula. Assim, apresentam taxas mais baixas de 
comportamento dedicado à tarefa, durante períodos de instrução e trabalho 
independente (Abikoff et al.,1977; cit in Dupaul & Stoner, 2007), o que as leva a que 
completem menos trabalhos, com mais erros de realização e a terem menos 
oportunidades de responderem durante a instrução, do que os seus colegas (Pfiffner & 
Barkey,1998; cit. in DuPaul & Ston, 2007). Estes alunos obtêm notas mais baixas em 
mais que uma disciplina, com pontuações mais baixas que os seus colegas nos testes 
escolares. Esta incapacidade na realização do trabalho independente pode explicar 
associação entre a PHDA e o desempenho académico inferior, uma vez que 80% das 
crianças com a perturbação revelam problemas de aprendizagem ou de desempenho 
académico (Cantwell & Baker, 1991; Fisher et al, 1991; Pastor & Reuben, 2002; cit. in 
DuPaul & Stoner, 2007). Manifestam risco acrescido para problemáticas  relacionados 
com algumas áreas de desempenho, em testes de funcionamento cognitivo, 
dificuldades com soluções e habilidades organizacionais; na linguagem expressiva; na 
motricidade fina e grossa. Estas dificuldades  em conjunto ou isoladamente aumentam 
o risco de desempenho académico inferior (DuPaul & Stoner, 2007). De tudo o que foi 
descrito, decorre o comportamento desatento, impulsivo e inquieto em sala de aula.  
As diversas investigações referem estudos sobre a utilização de medicação 
estimulante cujos resultados atestam a melhoria do quadro sintomatológico, tornando 
estas crianças mais disponíveis para a aprendizagem, mais bem toleradas por 
professores e pelos pares, melhorando por esta via os seus  resultados académicos 
(Lopes, 2004; Barkley, 2006). 
Nas atividades académicas do quotidiano escolar, as crianças cm PHDA 
apresentam uma diferença dos colegas da turma, que pode variar de 10 a 30 pontos, 
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em testes de desempenho padronizados de leitura, matemática, leitura compreensiva 
e ortografia. Especula-se que estas diferenças possam já acontecer durante o período 
pré-escolar (Barkley, 2006). Assim, as dificuldades de aprendizagem são outro 
problema associado à PHDA. 
A PHDA é uma consequência da DA e resulta do desinteresse e desmotivação, 
que os contínuos insucessos vão originando nas crianças durante o seu percurso 
escolar. Outros investigadores referem que  a coexistência das duas perturbações no 
mesmo sujeito constitui uma outra perturbação diferente daquelas, com caraterísticas 
específicas deste grupo, como por exemplo a caraterística demográfica e transmissão 
familiar. Há ainda  outros autores que entendem que as duas são geneticamente 
independentes: os perfis cognitivos das crianças com PHDA e DA diferem entre si; as 
diferenças encontradas entre crianças com DA e as crianças com PHDA e DA são 
reduzidas (Shaywitz et al,1997; cit in Fonseca,1998). De acordo com Fonseca (1998), 
os diferentes argumentos referidos anteriormente resultam de dados pouco 
consistentes, obtidos através de estudos que revelam diversas limitações 
metodológicas, pelo que cada uma daquelas concepções deve ser encarada com 
prudência (Fonseca, 1998). Mais recentemente, surgiram outras análises, que 
trouxeram nova luz a estas questões. 
Existe uma associação frequente entre o mau rendimento escolar e as crianças 
com PHDA: cerca de 90% mostrarão um rendimento escolar abaixo do normal 
(Moreira, 2009).  
As caraterísticas dos alunos com PHDA - impulsividade e hiperatividade -  
condicionam as suas relações com os pares; estes respondem antecipadamente, 
reagem impulsivamente, pondo em causa a sua integração social. 
Estes alunos apresentam também mais problemas médicos do que os seus 
colegas, como por exemplo gripes, otites enurese, problemas de sono, dificuldade em 
adormecer, e assim se manterem atentos nas situações de aprendizagem em sala de 
aula e outras que põem em causa a sua assiduidade e, por consequência, o seu 
aproveitamento escolar. O professor atento e capaz de detetar os problemas do aluno 
PHDA em contexto de sala de aula deverá procurar soluções que tornem o espaço 
escolar um espaço privilegiado para a interação entre alunos, que proporcione a 
convivência num espaço social diverso, rico e estimulante. Sendo para isso importante 
acreditar que a inclusão é possível e acreditar que o aluno tem potencial para ser 
desenvolvido, assim seja respeite a sua diversidade e individualidade. O apoio 
educativo prestar aos alunos PHDA deve ser  planeado de forma a  que o professor 
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coloque em prática estratégias eficazes que promovam a  melhor relação do aluno 
com a escola e o seu sucesso escolar. 
                                                                                                                                         
3.4.3.2 - Contexto Familiar 
A criança em contexto  familiar favorável  a nível financeiro e social tem mais 
facilidade em ultrapassar as  dificuldades inerentes à PHDA devido a ter mais 
facilmente acesso aos meios de diagnóstico e tratamentos em tempo oportuno. 
A criança com PHDA poderá ter dificuldades no relacionamento social, não fará 
amigos com facilidade e tenderá a ser uma criança carente a nível afetivo. Será no 
seio familiar que  se fará  a compensação a este nível. A intervenção da família terá 
que ser feita de forma cuidadosa para que não seja demasiado protetora e não lhe 
limite  as experiências de contatos com outras realidades tão significativas. 
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PARTE II – COMPONENTE EMPÍRICA/ 
ESTÁGIO 
 
1 - Metodologia de Investigação 
 
Este capítulo tem como objetivo fundamentar os procedimentos metodológicos 
observados durante o estágio. 
 
1.1- Opções Metodológicas 
 
O estudo/estágio que se apresenta foi realizado em contexto da minha atividade 
de docente de Educação Especial do grupo 910, na qual me encontro como estudante 
trabalhadora, numa escola do primeiro ciclo, pertencente a um Agrupamento de 
escolas do concelho de Aveiro. A docente da turma era conhecida, o que facilitou toda 
a investigação, nomeadamente o acesso a informação relevante. A referida docente, 
embora não especializada, tinha bastante experiência de trabalho com alunos  com 
NEE. A família revelou-se sempre interessada e colaborante. Os objetivos deste 
trabalho focaram-se em:  
 Promover a inclusão da aluna com PHDA; 
 Promover o trabalho colaborativo com todos os agentes educativos 
implicados no processo de ensino aprendizagem; 
 Identificar estratégias educativas contingentes com as necessidades da 
aluna em estudo. 
 
O presente estudo/investigação foi um desafio motivacional e de conhecimento 
científico, numa perspetiva de desenvolvimento pessoal e profissional. A elaboração 
desta pesquisa permitiu-nos uma postura mais reflexiva e crítica com mais qualidade 
na intervenção, num contexto específico. Fomentou a reflexão sobre práticas 
educativas/ inclusivas e interacções ecológicas positivas com os diversos parceiros 
educativos. 
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A escolha da escola deveu-se ao facto de ser um dos locais onde a 
investigadora exerce a sua profissão, onde lhe foi distribuído serviço de apoio no 
âmbito da Educação Especial, a uma aluna com Necessidades Educativas Especiais 
devidas a Perturbação de Hiperatividade com Défice de Atenção.  
Os sujeitos participantes foram uma aluna do 4ºano, a encarregada de educação 
e a professora da turma. Trata-se de uma amostra intencional, uma vez que foi 
escolhida a juízo do investigador, tendo sobre ele algum conhecimento (Pardal & 
Correia, 1915). 
A observação direta e participante possibilita o contato do investigador com o 
fenómeno pesquisado, permitindo ao observador uma aproximação dos sujeitos da 
sua concepção da realidade. De acordo com Estrela (1994), “fala-se de observação 
participante quando, de algum modo, o observador participa na vida do grupo por ele 
estudado”. Neste caso, e de acordo com Guerra (2003), a observadora participante é 
conhecida do grupo turma, pois está envolvida na acção educativa. Nesta investigação 
como observador participante, Estrela (2008) assume que um observador é 
participante "quando há um envolvimento por parte do observador, na medida em que 
este participa na vida do grupo por ele estudado”. Assim, a observação direta e 
participante possibilita o contato do investigador com o fenómeno pesquisado 
permitindo ao observador uma aproximação dos sujeitos da sua concepção da 
realidade. 
A presente investigação tem por base uma metodologia de Investigação - Acção 
(IA), em que se assumiu o duplo papel de investigadora e professora estagiária, de 
modo a envolvimento activo na causa da investigação. Esta metodologia enquadra-se 
numa filosofia aproximada à da investigação-ação, (IA) na medida em que esta “é um 
excelente guia para orientar as práticas educativas, com o objetivo de melhorar o 
ensino e os ambientes de aprendizagem na sala de aula” (Arendes, 1997). Assim, 
investigação-ação é um excelente guia para orientar as práticas educativas, com o 
objetivo de melhorar o ensino e os ambientes de aprendizagem na sala de aula 
(Arendes, 1997) e assim contribuir para uma prática educativa inclusiva.  
A Investigação-Ação “orienta-se claramente para o desenvolvimento de ações de 
conhecimento-intervenção nos sistemas sociais, com o objetivo de provocar mudanças 
durante as tentativas de encontrar respostas para os problemas dos grupos e da 
comunidade” (Oliveira, Pereira e Santiago, 2004). Por outro lado, A investigação acção 
usada como estratégia formativa de professores, facilita a sua formação reflexiva, 
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promove o posicionamento de investigação face à prática e à sua própria 
emancipação (Moreira 2001). 
Na opinião de Bogdan e Biklen (1994) “a investigação é uma atitude, uma 
perspectiva que as pessoas tomam a objectos e actividades”. Para outros, “investigar 
é problematizar, questionar a realidade, desenvolver uma consciência crítica. É ficar a 
saber mais sobre uma ínfima parte do mundo para compreender e descobrir coisas e 
para não «inventar» sobre elas” (Graue e Walsh, 2003). 
No estágio foi ainda utilizado o SAC - Sistema da Acompanhamento da Criança 
(Portugal & Laevers, 2010). Baseia-se em práticas de observação - registo - avaliação 
– reflexão - ação que influenciam o processo educativo, promovendo o bem estar 
emocional, implicação e desenvolvimento assentes em relações de confiança que 
promovem a segurança emocional, as práticas inclusivas e as aprendizagens. Foram 
recolhidas informações sobre o percurso da aluna, a família e as suas forças, 
identificadas áreas fortes e áreas a desenvolver, e dificuldades de aprendizagem. 
O SAC constitui um instrumento não apenas para ajudar o educador a observar 
as crianças, mas para se observar a si próprio e identificar o modo como são 
desenvolvidas as interacções, como as crianças respondem, como ele as ajuda a 
exprimir os seus sentimentos, como as relações são utilizadas para apoiar as 
comunicações, explorações, descobertas e actos criativos da criança. (Portugal & 
Laevers, 2010) 
Tem como inspiração uma abordagem experiencial em educação (Leavers e 
VanSanden, 1997; Leavers, 1993; 1998) e o trabalho de Leavers e Vandenbussche, 
Kog e Depondt (1997). A construção ideológica do SAC estrutura-se em torno do 
pressuposto de que a avaliação deve ser processual e tornar possível o 
desenvolvimento de práticas orientadas para as aprendizagens e competências de 
todas as crianças. 
Segundo o SAC, a acção do educador deve ser organizada em três etapas: 
observação e avaliação do bem-estar e implicação das crianças; análise reflexiva 
sobre as observações e avaliações; melhoria da acção educativa, através de 
intervenções contingentes com as necessidades identificadas (Estrela, 2008). 
O ciclo de observação e reflexão relativos ao SAC comporta diferentes fases: 
1) Observação e avaliação geral de todo o grupo de crianças, considerando 
níveis de bem estar e implicação, aprendizagem e desenvolvimento das crianças. 
2) Análise e reflexão sobre a observação e avaliação geral. 
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3) Definição de objetivos e de iniciativas para o grupo em geral e para algumas 
crianças em particular. 
Tabela 2 – BEE e Implicação 
 
A utilização adequada deste instrumento tem permitido uma visão clara sobre o 
funcionamento do grupo de crianças em geral. Permite ainda a identificação de 
aspetos direcionados ao grupo que requer intervenções específicas ou a crianças que 
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necessitam de intervenção diferenciada, resolvendo situações mais problemáticas, 
maximizando a qualidade educativa e a avaliação ao nível de competências dos 
alunos. 
Em relação ao desenvolvimento de competências das crianças a SAC permite 
obter uma visão sobre as diferentes áreas de desenvolvimento. 
A observação naturalista, conversas informais ”observação directa”, ”observação 
do terreno”, em espiral e interactiva é o estudo sistemático de determinados 
comportamentos dos indivíduos em contexto natural. Tal serve para auxiliar o 
investigador a reconhecer e identificar realidades, colocar problemas, verificar 
soluções, reconhecer as técnicas de recolha objetiva de dados, organizá-la, interpretá-
la, e realizar a síntese entre a teoria e a prática (Estrela,1990).  
1.2 - Processo de recolha de dados 
 
Foram estabelecidos contatos com a Direção do Agrupamento de Escolas em 
que  o investigador exercia a atividade docente com a aluna em apoio, no sentido de 
auscultar a recetividade à realização da investigação. Posteriormente, foram 
estabelecidos contatos informais com a professora da turma e respetiva encarregada 
de educação com o intuito de transmitir os objetivos do estudo, tendo os mesmos 
concordado em colaborar. 
Para concretizar o presente estudo e respetiva recolha de dados, foram enviadas 
cartas de consentimento informado à Direção do Agrupamento da Escolas participante 
e à encarregada de educação, pedindo autorização para realização do mesmo (Anexo 
1). No teor da carta foram explicitados o tema do estudo e repetidos objetivos para 
oficializar a investigação, garantindo-se a proteção da privacidade da participante, 
assegurando a confidencialidade e anonimato de todas as informações recolhidas. 
Obtida a autorização e colaboração, foi oficializado o estudo.  Deu-se início ao 
estágio com a identificação e observação da turma do 3º e 4º ano de escolaridade, 
que integrava a aluna  em estudo, com diagnóstico de PHDA, abrangida pelo Decreto 
Lei 3/2008 de 7 de Janeiro, a usufruir das medidas educativas: artº17º-Apoio 
pedagógico personalizado;artº18-Adequações curriculares individuais e artº20-
Adequações no processo de avaliação. As informações iniciais foram prestadas pela 
professora da turma e pela encarregada de educação da aluna sendo posteriormente 
complementadas com informações relevantes existentes em  documentos  
consultados, do processo educativo individual da aluna.  
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Optou-se por utilizar o SAC, para observação e avaliação da criança em estudo. 
O registo de observação foi realizado em dois momentos. Num primeiro momento, a 
avaliação inicial proposta pela dinâmica estruturada no SAC foi realizada no mês de 
Outubro, com uma reunião entre a investigadora, a encarregada de educação e a 
professora titular de turma da aluna, no sentido de combinar  procedimentos a 
desenvolver durante o período de estágio. Num segundo momento, em Junho, 
procedeu-se à avaliação final prevista no SAC. 
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2 - Sujeitos do Estudo e sua Caraterização  
Após os procedimentos metodológicos referidos, é relevante contextualizar a 
investigação, para de seguida serem apresentados e analisados os dados recolhidos. 
Assim, iniciamos com a caraterização  da escola, da turma e da aluna. 
 
2.1 - Caraterização do Contexto de Trabalho e do 
Participante no Estudo 
2.1.1 - Caraterização da Escola/Comunidade 
 
A localidade onde se situa a escola do 1º ciclo é um dos lugares de uma 
freguesia  que pertence ao concelho de Aveiro. A freguesia tem uma população 
residente de cerca de 11500 pessoas. Esta freguesia existe desde 30 de Novembro de 
1984. Nesse dia, a Assembleia da República votou a lei que criou esta freguesia. 
A Escola Básica do primeiro ciclo está inserida numa zona agrícola, situada na 
periferia da cidade de Aveiro e acolhe crianças de nível sócio económico muito 
diversificado, como consequência da crescente urbanização. Pertence a uma 
freguesia que integra diferentes estruturas de apoio social. 
Uma parte da população activa desloca-se, diariamente, para Aveiro, onde se 
localizam os seus postos de trabalho. As pessoas dedicam-se a diferentes actividades 
económicas: agricultura, pecuária, serralharia, carpintaria, construção civil, soldadura e 
algum comércio. 
As actividades económicas mais relevantes da freguesia são a agricultura e a 
pecuária, embora com carácter familiar e de subsistência. No que se refere ao 
comércio, ainda se encontra pouco desenvolvido. Revela algumas características de 
dormitório da cidade, já com alguma industrialização. 
Existe uma farmácia para os cerca de treze mil habitantes da freguesia, bem 
como uma unidade de saúde, uma estação/posto de correios e um colégio para os três 
ciclos do Ensino Básico. No âmbito da solidariedade social existe um Agrupamento de 
Escuteiros, uma Associação de solidariedade social. e ainda um grupo Comunitário da 
Paróquia. 
Os estabelecimentos de ensino pertencentes a este Agrupamento na freguesia 
são: duas Escolas básicas do primeiro ciclo e três Jardins de Infância 
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2.1.2 - Caraterização da Turma, Aluna e Adultos 
A aluna em evidência frequenta o quarto ano de escolaridade, numa turma que 
integra também alunos do terceiro ano de escolaridade, constituída por 17 alunos, 
sendo 13 do sexo feminino e 4 do sexo masculino, com idades compreendidas entre 
os 8 e 10 anos de idade. A maioria dos alunos são oriundos de famílias de classe 
média baixa. 
Alguns alunos da turma são oriundos de famílias monoparentais, têm algumas  
dificuldades no cumprimento de regras, perturbando por vezes o bom funcionamento 
das atividades em contexto de sala de aula por serem muito faladores. O seu 
comportamento é, apesar de tudo, satisfatório na globalidade, sendo em alguns casos 
muito satisfatório. No grupo há crianças bastante educadas, prestáveis, responsáveis, 
empenhadas, e há ainda alunos muito participativos, mas também há outros em que é 
necessário dirigir-lhe a pergunta para participarem. Existem outros alunos com 
algumas dificuldades de aprendizagem/comportamento, que se distraem com 
facilidade, evidenciando períodos de concentração curtos e são muito lentos na 
realização das tarefas. No grupo há ainda alguns que não têm hábitos de estudo. E 
demonstram dificuldades na área da língua portuguesa, principalmente ao nível da 
expressão escrita, com tendências para o erro ortográfico da leitura. Têm ainda pouco 
cuidado com apresentação dos trabalhos e ortografia. Na área da matemática revela 
algumas dificuldades, principalmente ao nível da compreensão e resolução de 
situações problemáticas. 
A aluna em estudo é originária de Cabo Verde e integra a família portuguesa 
desde cerca dos dois anos de idade. A família é constituída pelos pais e um irmão e 
uma irmã, são todos muito atentos e interessados na educação da criança, prestando-
lhe toda a atenção e apoio incondicional o que muito tem contribuído para o seu 
melhor desenvolvimento global.  
A encarregada de educação está sempre presente e envolvida no processo 
educativo  da sua educanda. No seu percurso educativo conta com o apoio da 
educação especial desde o ensino pré-escolar. Frequenta consultas de psicologia 
desde o inicio da frequência da escola. Tem aulas de dança numa associação 
africana, também frequentada por outras colegas da turma, sendo a mesma dirigida 
pela professora da turma, que também é natural de Cabo Verde.   
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É uma criança educada, respeitadora meiga e esforçada. Respeita colegas e 
professores. Gosta de fazer exercícios de  matemática, de estudo do meio, de fazer 
culinária, de tratar do jardim e dos animais, de jogar à bola e de andar na dança na 
associação africana, com outras da turma. 
A suas áreas fortes situam-se na área da matemática, no estudo do meio na 
motricidade global, gosta de jogar no recreio à bola e de dançar. Frequenta um centro 
de atividades de tempos livres, após a escola.  Apresenta-se sempre bem penteada e 
muito cuidada. É persistente e gosta de agradar.  
 Revela dificuldades relacionadas com falta de atenção, concentração, 
irrequietude motora, baixa auto estima, pouca segurança e confiança em si e no seu 
trabalho, dificuldade de interação com o seu grupo de pares. É pouco cuidadosa na 
apresentação dos trabalhos e com os seus materiais, sendo desorganizada e muito 
distraída. 
 As suas maiores dificuldades situam-se também a nível da área da língua 
portuguesa, com destaque para as dificuldades na expressão escrita e na leitura com 
tendência para dar erros ortográficos. Revela baixa auto-estima, é pouco organizada, 
tem falta de iniciativa, pouca criatividade e evidencia algumas dificuldades a nível da 
motricidade fina. 
A oferta do contexto educativo é bastante diversificada e apelativa a nível 
material e afetivo, quer a nível de atividades e de  organização, quer a nível de oferta 
de materiais existentes na sala de aula. 
Em relação ao clima de grupo, os alunos sentem-se integrados no contexto, 
apesar de serem bastante heterogéneos, são amigos colaborantes e interagem entre 
si. O espaço e as atividades são pensados e organizados com o  objetivo de dar 
oportunidade a todos os alunos de se desenvolverem numa relação baseada em 
atitudes de compreensão e de atitudes de confiança entre o adulto e a criança. A 
organização das atividades e o espaço e a iniciativa fomentam as aprendizagens. As 
rotinas, sem quebras nas atividades e a liberdade de escolha, permitem um maior 
envolvimento do aluno. Em relação ao estilo do adulto existe bastante empatia do 
mesmo na interação com todos os alunos. Em diversas situações os interesses dos 
alunos são utilizados em atividades propostas para aumentar a sua implicação, 
contudo há alunos que não expressam tanto os seus interesses. Os adultos são 
sensíveis aos sentimentos  da criança e suas necessidades, procurando sempre 
perceber se necessitam de afeto e atenção, serem ouvidas e compreendidas. 
Dependendo do tipo de atividade, as crianças têm sempre oportunidade de serem 
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autónomas na medida em que podem participar no processo de tomada de decisão. 
Têm também autonomia para tentarem estabelecer acordos e resolver conflitos. 
A escola, apesar de pequena, dispõe de recursos humanos e materiais que 
fomentam a educação experiencial,  adota um papel promotor de níveis de implicação 
e bem estar emocional em todas as crianças, atende à diversidade e diferenciação 
curricular. 
No sentido de dar respostas diferenciadas á diversidade dos alunos a escola/ 
turma surge o Projeto Curricular e Turma.  
 
2.1.3 - Projeto Curricular de Turma 
 "Um professor é aquele que sabe tornar-se gradualmente desnecessário."  
Thomas Carruthers  
 
"A missão do educador não é devastar selvas mas irrigar desertos"-   
C. S. Lewis  
 
O projeto Curricular de Turma (PCT) é um documento que visa adequar o 
currículo nacional à especificidade da escola e dos alunos definindo as linhas de 
desenvolvimento do currículo, considerando as prioridades da escola, as 
competências essenciais a desenvolver e em torno dos quais se organiza o projeto e 
os conteúdos ou temas a trabalharem cada área curricular. 
O Projecto Curricular de Turma “visa promover a articulação curricular e 
harmonização da acção educativa entre os professores. Por outro lado, “visa centrar a 
Acção Educativa na aprendizagem dos alunos e não apenas no Ensino, entendido 
como dar matéria, cumprir o programa, ensinar é conseguir que os alunos aprendam”. 
De acordo com o Decreto - Lei nº6/2001, de 18 de Janeiro de 2001, é 
apresentado o Projecto Curricular de Turma, do 1º, 2º,  3º e 4º anos de escolaridade 
referente ao ano lectivo de 2010/2011 da Escola. O Projecto Curricular de Turma não 
pretende ser assumido como uma “receita”, pode (e essa é a principal intenção) ser 
um ponto de partida para a operacionalização do Decreto - Lei nº 6/2001, de 18 de 
Janeiro de 2001     
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 O Projecto Curricular de Turma é um documento de carácter pedagógico, o 
qual, com base na reflexão e análise das capacidades ou dificuldades dos alunos, 
estabelece objectivos e metas a atingir. 
 A maior virtude que pensamos existir na elaboração cuidada do Projecto 
Curricular da Turma é o facto do professor, através dele, poder insistir de forma 
consciente na diversidade dos seus alunos, quer nos que se afastam das expectativas 
médias, pela negativa, quer nos que se afastam pela positiva.   
 Este é um projecto que servirá de guia para o bom desenvolvimento do 
Trabalho do Professor/Alunos, e tem por finalidade desenvolver as competências 
traçadas pelo Ministério da Educação e ainda:  
 Centrar a acção educativa na aprendizagem dos alunos; 
 Promover a coordenação do processo de ensino e harmonização das 
mensagens socializadoras; 
 Estabelecer uma linha de actuação comum dos professores da turma em 
todos os domínios da sua acção perante os alunos; 
 Facilitar a articulação dos conteúdos do ensino e integração dos saberes; 
 Adequar as estratégias de ensino às características dos alunos;  
 Promover o sucesso, atendendo às dificuldades de cada um, utilizando uma 
pedagogia diferenciada. 
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3 - Identificação de Problemas e Definição 
de Prioridades 
 
3.1 – Forças/Competências da Aluna, nas Diferentes 
Áreas 
 A aluna é meiga e esforçada. Respeita colegas e professores. Gosta de realizar 
atividades na área de matemática, de estudo do meio, de fazer culinária, de tratar do 
jardim da escola, do canário e de outros animais, de jogar à bola  e de andar na dança 
na associação africana. É assídua e pontual. Apresenta-se sempre muito bem 
cuidada. 
 
3.2. - Problemas 
• Fraco sentido de responsabilidade 
• Lacunas de aprendizagem anterior, nomeadamente na leitura e escrita.  
• Elevada dispersão de atenção; 
• Reduzido poder de concentração; 
• Poucos hábitos de leitura; 
• Erros ortográficos; 
• Construção frásica deficiente em alguns casos e erros de pontuação; 
• Dificuldades de compreensão e interpretação de textos; 
• Dificuldades de criação de textos escritos; 
• Falta de criatividade e imaginação; 
• Fraca capacidade de memorização; 
• Ausência de hábitos trabalho e métodos de estudo; 
• Reduzido sentido de autonomia; 
•      Dificuldades de compreensão, raciocínio e cálculo; 
• Falta de organização e sentido de responsabilidade; 
• Não cumprimento das regras da sala de aula; 
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3.3 - Prioridades 
 
• Incentivar e valorizar os hábitos e métodos de trabalho, de estudo e de 
organização; 
• Promover exercícios que exijam atenção e concentração; 
• Articular as actividades escolares com os interesses dos alunos;  
• Promover a autonomia dos alunos dentro e fora da sala de aula; 
• Promover actividades de grupo; 
• Promover a autonomia dos alunos dentro e fora da sala de aula e exigir 
maior empenho e responsabilidade;  
• Promover a participação activa dos alunos na construção e prática de regras 
de convivência; 
• Desenvolver estratégias pedagógicas diferenciadas e meios de avaliação 
que conduzam o aluno ao sucesso; 
• Envolver activamente os alunos nos processos de aprendizagem; 
• Ter em conta a diversidade de capacidades, de conhecimentos e de 
experiências com que cada aluno inicia ou prossegue as suas aprendizagens; 
• Usar adequadamente a língua portuguesa para comunicar de forma 
adequada e para estruturar o pensamento próprio; 
• Cooperar com os outros em tarefas e projectos comuns; 
• Criar hábitos de trabalho e autonomia, exigindo um maior empenho e 
responsabilização do aluno; 
• Desenvolver alguma consciência cívica em relação a algumas atitudes, 
mesmo para com os adultos que trabalham no espaço escolar; 
• Desenvolver espírito crítico e construtivo (criatividade); 
• Desenvolver hábitos de pesquisa e de promoção de conhecimento 
individual; 
• Desenvolver o sentimento de responsabilidade por espaços utilizados por 
todos; 
• Tomar consciência de si e do que o rodeia, localizando-se no espaço e no 
tempo, enquanto toma consciência da utilidade de alguns instrumentos que facilitam o 
dia-a-dia e os aprende a manusear. 
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4 - Identificação de uma Estratégia 
Educativa Global para a Turma  
(Fonte: Projeto Curricular de Turma 2010-2011) 
 
 
4.1 - Linha de Orientação Educativa a seguir por todos  
Professores e Intervenientes no Processo Educativo 
dos Alunos 
 
Durante este ano lectivo, vamos: 
 Valorizar o reforço positivo; 
 Criar hábitos de organização e de estudo; 
 Promover a confiança na informação que a Escola transmite; 
 Maior contacto com os encarregados de educação através de reuniões e 
informações regulares; 
 Motivar e estimular os alunos para terem bom comportamento e empenho 
nos estudos; 
 Sistematizar a observação, enquanto estratégia de monitorização da 
intervenção educativa; 
 Proporcionar situações de ensino individualizado; 
 Valorizar a avaliação formativa; 
 Realizar Trabalho individual e de grupo; 
 Fichas de auto e heteroavaliação; 
 Adaptações necessárias aos alunos com menos conhecimentos; 
 Solicitar maior envolvimento (acompanhamento) dos responsáveis pela 
educação nas tarefas escolares de casa, atividades lectivas e comportamento e 
atitudes na sala de aula; 
 Fomentar o contacto com Encarregado de Educação; 
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 Incentivar e valorizar os hábitos e métodos de trabalho de estudo e de 
organização; 
 Promover o trabalho de grupo; 
 Aplicação sistemática das competências transversais previstas no 
documento "Competências Gerais e Transversais" do DEB; 
 Projecção sistemática dos conteúdos das aprendizagens em competências;  
 Adequação do plano anual de actividades ao desenvolvimento curricular e 
de actividades da turma;  
 Aposta para o desenvolvimento curricular nas áreas de Língua Portuguesa, 
Área de Projecto, Estudo Acompanhado e Formação Cívica;  
 Aposta na interdisciplinaridade para o desenvolvimento das competências 
essenciais; 
 Desenvolvimento e reajustamento de estratégias e actividades;  
 Reformulação de projectos específicos; 
 Criação de desenvolvimento de novos projectos; 
 Ensino mais individualizado e directo para as crianças com mais 
dificuldades; 
 Incentivo verbal e não verbal;  
 Incentivo ao método experimental, exploratório e investigativo; 
 Desenvolvimento da autonomia e auto-estima; 
 Promoção de aulas activas e participativas; 
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4.2 - Linhas Orientadoras para o Desenvolvimento 
Socioemocional  
 
O aluno durante o seu percurso escolar deve atuar tendo em conta os seguintes 
deveres: 
 Participar nas actividades desenvolvidas na escola; 
 Seguir as orientações do professor; 
 Tratar com respeito e correcção os membros da comunidade escolar; 
 Cumprir o regulamento interno; 
 Ser diariamente portador da caderneta; 
 Ser assíduo e pontual; 
 Zelar pela preservação e asseio da escola; 
 Respeitar as instruções do pessoal docente e não docente; 
 Contribuir para a harmonia da convivência escolar; 
 Respeitar a integridade física e moral de todos os membros da 
Comunidade Educativa. 
 
4.3 - Metodologias / Estratégias de Ensino mais 
Adequadas à Turma 
 
Tabela 3 - Alunos – Dificuldades e Estratégias 
Alunos 
Principais dificuldades 
diagnosticadas 
Estratégias educativas 
propostas 
Praticamente todos os 
alunos manifestam  
Falta de métodos de estudo Incentivo verbal e não verbal 
Hábitos de trabalho 
Uso de pedagogia 
diferenciada 
Falta de pré-requisitos Promoção de aulas activas 
Falta de empenho 
Desenvolvimento da 
autonomia e auto-estima  
Falta de concentração 
Incentivo ao método 
experimental e investigativo 
Pouco interesse pelas 
actividades escolares  
Promover hábitos de estudo 
Aquisição e relacionação de 
conhecimento 
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4.3.1 – Articulação de Conteúdos Disciplinares (sempre 
que possível) 
 
Tabela 4 - Articulação Curricular 
Temas/ Conteúdos relevantes Articulação Curricular (disciplinas e áreas não disciplinares) 
Leitura; 
Problema da semana; 
Actividades Experimentais; 
Actividades de pesquisa de 
acordo com os temas a 
abordar; 
Direito e deveres dos 
cidadãos; 
Organização/gestão do tempo 
de estudo. 
 
Apoio ao Estudo - escrita criativa, escrita de tema sugerido, 
textos  com lacunas, correcção de escrita; escolha múltipla; 
Medições no exterior; 
Fichas auto-correctivas; 
Jogos de Aprendizagem; 
Desenvolvimento de actividades experimentais diversas – 
(dissolução, flutuação, luz e espelhos, electricidade, água, 
etc); 
Domínio progressivo dos meios de comunicação e 
expressão; 
Conhecimento dos Direitos, Deveres e liberdades 
fundamentais; 
Organização do Caderno Diário; 
Desenvolvimento de estratégias funcionais de estudo, escrita 
e cálculo;  
 
Os objetivos e estratégias delineadas no Projeto Curricular de Turma estão 
ligadas ao desenvolvimento do currículo do grupo/contexto educativo em geral e com 
avaliação inicial realizada (SAC) no inicio do ano letivo. 
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5 - Intervenção 
5.1 - SAC – (Instrumento Avaliação)   
O contributo do Sistema de Acompanhamento das Crianças na avaliação e 
reflexão sobre o currículo e a intervenção educativa junto da criança e da turma 
permitiu um conhecimento mais aprofundado dos alunos e seus contextos, em 
especial da aluna com NEE. 
Com o preenchimento da ficha 1g foi realizada a avaliação inicial (o SAC) do 
grupo de alunos onde a aluna em estudo estava incluída.   
5.2 - Primeiro Ciclo Avaliativo da SAC 
Este ciclo avaliativo inclui 3 fases documentadas nas seguintes fichas: 
 Fase 1 – Avaliação geral do grupo de crianças e avaliação individualizada 
(Ficha 1g e 1i – Anexo 2); 
 Fase 2 – Análise e reflexão individualizada da criança (Ficha 2i - Anexo 3); 
 Fase 3 – Definição de objetivos e iniciativas individualizadas (Ficha 3i - 
Anexo 4). 
 
5.2.1 - Fase 1: Avaliação Geral do Grupo 
O diagnóstico geral da situação do grupo foi observado em diversas situações, 
questionando o bem estar emocional e a implicação e o desenvolvimento de todas as 
crianças da turma (Figura 4). 
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Figura 4 – Ficha 1g: Fase 1 – Avaliação Geral do Grupo 
Depois de preenchidas as fichas 1g e 1i, (Anexo 1) podemos concluir que este 
grupo de alunos apresenta em geral níveis médios de bemestar emocional, de 
implicação e de desenvolvimento de competências. Todos os alunos manifestam 
grande necessidade de experimentar e descobrir. São curiosos, criativos e  gostam 
de” aprender fazendo”, de explorar e aprender coisas novas. São atentos, imaginativos  
e participantes ativos. O sucesso e o elogio são estímulos para o domínio de novas 
competências.  
Da análise e reflexão sobre a avaliação geral do grupo, realçam-se algumas 
situações de alunos  que merecem  mais atenção. A Ficha 1i (Anexo 2) refere-se à 
aluna alvo de atenção especial, do nosso estudo.   
Em relação ao clima de grupo, os alunos sentem-se bem integrados no 
contexto, são amigos colaborantes e interagem entre si. O espaço e as atividades são 
pensados e organizados com o objetivo de dar oportunidade a todos os alunos de se 
desenvolverem numa relação baseada em atitudes de compreensão e de atitudes de 
confiança entre o adulto e a criança. A organização das atividades, o espaço e a 
iniciativa fomentam as aprendizagens. As rotinas, sem quebras nas atividades, e a 
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liberdade de escolha permitem um maior envolvimento do aluno. Em relação ao estilo 
da professora da turma, tem uma postura nem demasiado permissiva, nem demasido 
autoritária, o que leva a que os alunos se apercebam da importância de valores 
importantes como o respeito e a disciplina, alertando para a necessidade de vivências 
em comunidade. Existe bastante empatia da mesma na interação com todos os 
alunos, todos manifestam gostar muito da professora e da escola. Em diversas 
situações os interesses dos alunos são utilizados em atividades propostas para 
aumentar a sua implicação, 
 Com o preenchimento, aplicação da ficha 2i (Anexo 3), foi caraterizado o 
comportamento da aluna A1, o seu contexto familiar, as suas relações sociais, a sua 
implicação de acordo com a organização das atividades disponíveis, o seu 
desenvolvimento geral e a sua opinião com o intuito de intervir de acordo com os seus 
interesses e necessidades. Em síntese, de toda a informação recolhida através da 
grelha, verificamos que: 
A A1 é simpática e colaborante parecendo gostar do apoio e atenção do adulto. 
Manifestou-se um pouco ansiosa, revela baixa auto estima, é desorganizada com os 
seus materiais, apresenta dificuldades em  controlar a sua agitação (irrequietude 
motora) e no relacionamento com o seu grupo de pares. Demonstra poucas 
competências de estudo, nomeadamente em relação à organização dos cadernos e 
material escolar, necessitando da supervisão constante do adulto. Tem dificuldade em 
se manter em tarefa, e por vezes não compreende as instruções do professor. Revela-
se pouco criativa e não interage com o seu grupo de pares. 
Manifesta alguma dificuldade na área da motricidade fina e na comunicação. É 
pouco autónoma na escrita, o seu vocabulário é restrito,  dá muitos erros, é inibida, a 
sua relação com os pares é distante. Tem dificuldade em tomar decisões e cooperar 
com os colegas. Interrompe por vezes os colegas. Não presta atenção aos assuntos 
tratados, estando por vezes ausente dos conteúdos trabalhados. Manifesta 
dificuldades de atenção concentração e de memória/atenção. Revela uma fraca 
memória a longo prazo de factos e acontecimentos.  
Pode revelar dificuldade em recordar o que se ouve – atenção auditiva, excepto 
se o som em particular lhe despertar algum tipo de emoção. Nem sempre consegue 
filtrar o que é relevante, foca a atenção em estímulos irrelevantes. Utiliza, por vezes, 
expressões desajustadas. 
Ao nível do meio social revela interesse e um bom desempenho. Participa em 
algumas atividades com gosto. Apresenta interesse na área da matemática, 
necessitando contudo do apoio do professor para desenvolver as tarefas. Demonstra 
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boas aptidões na motricidade grossa, apresentando boa coordenação nos movimentos 
amplos. Gosta de atividades culinárias, de tratar do jardim, dos passarinhos, de jogos 
de bola no exterior.  Frequenta as atividades extracurriculares num centro de estudos 
e aulas de dança na associação africana, com duas colegas da mesma turma. É uma 
aluna educada e apresenta-se sempre muito bem vestida e cuidada. 
 
5.2.2 – Fase 3: Definição de Objetivos e Iniciativas 
Individuais 
Com a análise e reflexão mais aprofundada, recolhida na ficha 2i (Anexo 3) 
poderemos  delinear objetivos e iniciativas de forma intencional atendendo ,ao 
desenvolvimento e aprendizagens da A1 que nos suscitaram maior preocupação. 
A aplicação da SAC ao longo das três fases - observação, avaliação, análise e 
reflexão, até à definição de objetivos - revelou-se  bastante útil na medida em que  
permitiu uma análise em pormenor das competências pessoais e sociais e cada uma 
das áreas de desenvolvimento da aluna em estudo, possibilitando a sua interligação 
com o contexto educativo.  
Nesta fase e sempre em cooperação com a professora da turma  procurou-se 
caraterizar a ecologia do contexto educativo, as suas forças, realçando-se o que  
pareceu ser mais adequado quer a nível de recursos, ou aspetos positivos, quer a 
nível de limitações ou aspetos negativos. Não podendo ser descuradas as intenções 
curriculares do Projeto Curricular de Turma. Esta análise permitiu definir objetivos e 
acções a desenvolver, nomeadamente a promoção de bem estar emocional e de 
implicação, criando na sala de aula permanentes situações de desenvolvimento global 
e harmonioso para todos os alunos em particular a aluna portadora de NEE, que 
necessita de mais atenção individualizada. 
Assim, com a educação experiencial procurou-se qualidade no contexto 
educativo através de atitudes autênticas, da qualidade da interação dos adultos com  
todos os alunos, através de aprendizagens significativas, promotoras de crescimento 
pessoal emocional e aprendizagem, num contexto inclusivo. 
Em todo este processo foi preponderante o trabalho de parceria realizado com 
a professora da turma, sempre disponível e colaborante na análise e reflexão 
permanentes, durante  o período em que decorreu  o  estágio. Realce-se o facto de a 
minha intervenção, como docente de educação especial, por motivos de distribuição 
de serviço, apenas se realizou nesta escola uma manhã  por semana. 
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5.2.2.1 - Implementação das iniciativas  
 Foram criadas diferentes iniciativas e desenvolvidas atividades e estratégias 
para assegurar os objetivos propostos, nas diferentes áreas de desenvolvimento, 
sempre em ambiente de estabilidade, emocional e de segurança, tendo em vista a 
evolução positiva da aluna, mediante o apoio e ajuda necessária. Os objetivos 
definidos visaram apoiar a A1 nas áreas de desenvolvimento de competências da 
linguagem e comunicação, da autonomia e auto-organização, na motricidade fina, na 
atenção e concentração, na auto-estima e organização e, finalmente, na dificuldade de 
interação com os seus pares. 
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PARTE III – RESULTADOS E INTERVENÇÃO 
1- Análise dos Resultados Obtidos através 
do SAC   
Partindo da avaliação inicial da aluna, da análise e reflexão (Ficha 2i – Anexo 
3) feita a partir da avaliação individualizada (Ficha 1i – Anexo 2), a definição de 
objetivos e as iniciativas/estratégias implementadas (Ficha 3i – Anexo 4) incidiram nas 
áreas fracas da aluna que nos suscitavam maior preocupação e que, devido a tal, 
precisavam de uma maior atenção e investimento. Consequentemente, nestas 
mesmas áreas era necessário uma intervenção, tendo sempre em conta todos os 
aspetos positivos que caraterizam a A1. 
 A avaliação inicial, realizada através do SAC, em contexto de grupo/sala de 
aula, permitiu verificar que a A1 necessitava de desenvolver competências 
académicas, interação social e relacional, competências na área da motricidade, 
atitudes de auto estima, atenção, concentração e também auto-organização. 
Reuniões iniciais com todos os agentes educativos intervenientes no processo 
de ensino aprendizagem permitiram refletir sobre as forças dos diferentes contextos e 
dos pontos fracos a necessitar de maior atenção e investimento, na máximização da 
qualidade educativa.  
 As relações interpessoais entre o professor da turma e de educação especial 
revelaram-se importantes no atendimento educativo de qualidade à aluna com 
Necessidades Educativas Especiais. A proximidade entre a família, entre os 
professores e entre estes e os alunos originou relações interpessoais fundamentais 
em todo o processo de ensino aprendizagem. O desenvolvimento de relações 
interpessoais de qualidade implicou respeitar as diferenças, favorecer a auto estima e 
o auto conceito. 
Esta fase inicial de integração, revelou-se um pouco morosa mas significativa e 
importante para a aceitação social da A1. 
As áreas fortes da A1 situam-se sobretudo a nível da sua educação/formação 
e, além disso, é educada e respeitadora. Por outro lado, a A1 é muito interessada na 
área da matemática, no estudo do meio e motricidade global. 
Tem uma relação ainda inibida com todo o contexto escolar mas iniciou uma 
relação bastante positiva com todos os intervenientes no processo educativo,                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                              
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com as professoras, da turma, da educação especial e assistentes operacionais. 
Apresenta-se sempre muito bem cuidada, bem vestida e penteada. Usa muitas vezes 
penteados com tranças muito pequenas ao estilo africano. Gosta de matemática, de 
atividades de estudo do meio, de tratar das plantas do jardim da escola, de tratar dos 
animais, do seu cão, gato e canários, de jogar à bola no recreio, de fazer culinária, de 
andar no ATL, e de andar na dança na associação africana.  Fala frequentemente da 
sua família, dos pais e manos traduzindo nos seus relatos sentimentos de muito 
conforto e felicidade. Gosta de andar no ATL, na dança e de ir às consultas da 
psicóloga. 
Na planificação foram consideradas informações que constavam no Projeto 
Curricular de Turma. A professora da turma e da educação especial desde o primeiro 
momento que programam todas as atividades em conjunto e no dia do apoio  estão 
em  sintonia nas intervenções, promovendo  o respeito mútuo e a aceitação da 
diferença. 
 Face ao diagnóstico da A1 e em virtude de se encontrar a frequentar esta 
escola pela primeira vez, havia necessidade de integrar a aluna no quotidiano do 
grupo, no envolvimento com os seus pares, numa base de compreensão e respeito, 
conjugando as necessidades e diferenças individuais com as do grupo, base 
fundamental de comportamentos de cooperação e convivência saudável no quotidiano 
da escola.  
A aceitação incondicional por parte do grupo de pares e de todos quantos 
lidavam com a A1 no dia-a-dia da escola revelou-se fundamental. A partir da aceitação 
por parte do seu grupo de pares o seu desenvolvimento foi significativo em todas as 
áreas por nós trabalhadas. Assim: 
 Foram valorizadas as suas opiniões sendo-lhe dadas oportunidades de 
exteriorizar as seus sentimentos e emoções nas mais diversas situações; 
 Foram criados momentos de diálogo em pequeno grupo e fomentadas nesta 
área atividades da sua preferência; 
 Foi elogiada sempre que fazia alguma intervenção adequada; 
 Teve recompensas Sociais (atenção, louvores, afectos, privilégios...), 
elogios em contexto de turma, distribuição do leite aos colegas, apagar o quadro, 
escrever a data no quadro, etc.; 
 Teve recompensas materiais diversas (comestíveis e não comestíveis); 
 Ignorámos pequenos comportamentos inadequados (remexer-se, roer a 
caneta, ...); 
  
63 
 
 Organizámos a sala de aula (evitamos fontes de estimulação que não 
fossem o próprio material de aprendizagem, sentar a aluna perto do professor); 
 Proporcionámos tarefas curtas, bem definidas e bem sequenciadas;  
 Sugerimos à aluna que relatasse o que estava a fazer;  
 Supervisionámos frequentemente o trabalho, até  a uma maior autonomia; 
 Organizar uma folha de registo para anotar os progressos do aluno;  
 Organizámos regras da sala de aula identificadas e afixadas na sala;  
 Colocámos lembretes na carteira da A1 (ex: “permanecer sentada” escrito 
num cartão colocado na mesa da aluna).  
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2 - Plano de Intervenção 
A planificação elaborada (Tabela 5) a partir da avaliação centrou-se no 
desenvolvimento de competências com vista a maximizar um melhor desempenho e 
sucesso escolar de A1 nas áreas: comportamento social, interação social/relacional, 
motricidade e área académica no desenvolvimento de competências na leitura e 
escrita. 
Tabela 5 – Planificação da Intervenção 
Objetivos 
Gerais 
Objetivos 
específicos 
Atividades/ 
Estratégias 
Recursos 
Critérios de 
Avaliação 
Desenvolver a 
interação social/ 
relacional, numa 
turma de 4º ano 
Sistematizar a 
aplicação de regras 
simples; 
Melhorar a 
aceitação de um 
aluno com NEE por 
parte dos seus 
pares; 
Desenvolver 
atitudes de reflexão 
e de aceitação da 
diferença. 
Seleccionar 6 regras a 
aplicar na sala de aula; 
Seguir ordens de 
professores/ adultos num 
grupo; 
Exprimir e partilhar 
sentimentos no grupo; 
Socializar e debater 
para refletir sobre a 
mudança de atitude no 
grupo. 
Materiais: 
materiais de 
desgaste. 
Humanos: 
Professores e 
Alunos. 
Espaciais: sala 
de aulas. 
No final de cada 
sessão foi realizada 
uma síntese com 
vista a verificar o 
efeito das atividades 
desenvolvidas e o 
registo dos 
comportamentos 
observados, se o 
aluno realizou 
com/sem ajuda 
verbal ou não 
realizou. 
Aumentar o nível de 
competências na 
área da motricidade 
Melhorar a 
precisão. 
Produzir pequenos 
cartazes que resumam o 
trabalho desenvolvido – 
trabalho individual, pares, 
pequeno grupo e em 
grupo/turma. 
Contornar objetos; 
Desenhar objetos; 
Recortar figuras; 
Colar figuras; 
Pintar figuras; 
Desfolhar revistas; 
Amassar; 
Executar grafismos. 
Materiais: 
materiais de 
desgaste. 
Humanos: 
Professores e 
Alunos. 
Espaciais: sala 
de aulas. 
No final de cada 
sessão foi realizada 
uma síntese com 
vista a verificar o 
efeito das atividades 
desenvolvidas e o 
registo dos 
comportamentos 
observados, se o 
aluno realizou 
com/sem ajuda 
verbal ou não 
realizou. 
Desenvolver 
competências 
académicas 
Aperfeiçoar a 
leitura expressiva e 
a escrita. 
Ler e ouvir um pequeno 
texto, respeitando os 
sinais de pontuação, ao 
seu grupo. 
Redigir pequenos textos a 
pares ou pequenos 
grupos. 
Identificar o tipo de erros 
em palavras (pares ou 
pequenos grupos) 
Materiais: 
materiais de 
desgaste. 
Humanos: 
Professores e 
Alunos. 
Espaciais: sala 
de aulas. 
No final de cada 
sessão foi realizada 
uma síntese com 
vista a verificar o 
efeito das atividades 
desenvolvidas e o 
registo dos 
comportamentos 
observados, se o 
aluno realizou 
com/sem ajuda 
verbal ou não 
realizou. 
 
A intervenção decorreu ao longo do ano letivo, durante as aulas de apoio. A 
aluna realizou  aprendizagens significativas tanto a nível académico como social. 
As atividades apelaram à sistematização e aplicação de regras selecionadas: 
seguir ordens de professores e adultos; permanecer sentado enquanto em tarefa; 
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levantar o dedo para intervir; fazer silêncio durante a tarefa; respeitar os outros; 
aguardar a sua vez; utilizar material escolar com permissão. 
As atividades organizadas assentaram em aprendizagens inclusivas que 
recorreram a trabalhos de pares de pequeno grupo, regras de atuação  pertinentes de 
convivência, trabalho, responsabilidade e sentido ético, definidas pela comunidade 
escolar nos seus diversos contextos, na sala de aula os alunos cooperam uns com os 
outros, realizam exercícios e produziram pequenos textos, executaram cartazes  que 
resumiram o trabalho desenvolvidos. O ritmo lento da aluna foi respeitado e algumas 
vezes coadjuvado pelo grupo.  
A intervenção motivou aprendizagens académicas novas, estimulou o 
conhecimento de conceitos sociais básicos fundamentais a qualquer interação 
relacional. Foram fomentadas atividades de treino de atenção concentração. 
No atendimento individualizado ao desenvolvimento de competências 
específicas foram consideradas estratégias metodológicas, ajudas e reforços 
estruturantes da atividade educativa, promotores de comportamentos com significado 
no contexto da aprendizagem. Contribuiu-se para a melhor organização pessoal da 
aluna, o que se repercutiu na apresentação dos cadernos. Foram explorados 
pequenos textos, diversificou-se o vocabulário nos exercícios de escrita, verificaram-se 
progressos ao nível da correção ortográfica. 
A auto-estima foi reforçada através de reforços sociais positivos em todas as 
atividades. A aluna era informada de cada nova aquisição, reforçando a segurança em 
si própria, o que contribuiu para a sua melhor inclusão.  
O trabalho realizado com a aluna era avaliado em reuniões sumativas de 
escola. A professora da turma e da educação especial reuniam com frequência 
necessária para coordenarem, planificarem  e avaliarem  a programação educativa 
individual da aluna, garantindo  a passagem de informação pertinente e atempada a 
todos os agentes educativos. A encarregada de educação, como representante dos 
pais, estava em contato diário com os professores e escola. 
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3 -  Acontecimentos Significativos na 
Intervenção  
Na escola havia uma tartaruga que a assistente operacional tinha oferecido no 
início do ano letivo a todos os meninos da escola. Aproveitando este facto as 
professoras solicitaram a todos os alunos a procura de informação sobre este animal. 
Depois de todos pesquisarem, em casa e na escola, foi reunida toda a informação 
acerca  dos seus hábitos de vida e da melhor forma de cuidar do animal. Foi 
organizada e tratada a informação (reescrita e corrigida) recolhida por todos os alunos. 
Realizaram-se diversas atividades com a A1 e a turma acerca deste animal: desenhos, 
cartazes, pequenos textos e conhecimento de vocabulário novo. Foram criados 
momentos de troca de informação recolhida, diálogo e partilha e colaboração, em 
pequeno e posteriormente em grande grupo. 
 Estabelecemos e registámos regras com a finalidade de todos colaborarem 
nas rotinas diárias. Organizaram-se atividades de língua portuguesa, de produção 
textual, resumos de informação recolhida, de leitura, de  escrita e correção ortográfica. 
Estas atividades favoreceram aprendizagens significativas a nível académico, leitura, 
escrita, ilustração, desenvolvimento da motricidade fina, (etc.) a nível das interações 
sociais, no cumprimento de regras. Focalizaram atenção e concentração em tarefas de 
rotina diária. 
A encarregada de educação da aluna ofereceu uma gaiola com um canário 
para os alunos da escola. A aluna, habituada a tratar dos passarinhos, a pedido das 
professoras,  ensinou a todos os cuidados a ter com estas aves. Assim todos quiseram 
aprender para passarem a cuidar também dele diariamente. Fizemos um registo, 
através de uma tabela de dupla entrada, com o nome de todos alunos e os dias da 
semana (Tabela 6) para que todos registassem a sua colaboração na tarefa diária, nos 
cuidados a ter com o novo “inquilino” da escola. Foram estabelecidas regras, rotinas 
diárias, elogiámos à A1 pelo desempenho, partilha e incentivo à colaboração de 
tarefas em pequeno grupo.  
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Tabela 6 – Exemplo de Tabela de Registo de Tarefas Diárias (Alimentação do Canário) 
Alunos 
Semana de __ a __ de Outubro 
2ª Feira 3ª Feira 4ª Feira 5ª Feira 6ª Feira 
Manhã Tarde Manhã Tarde Manhã Tarde Manhã Tarde Manhã Tarde 
A1           
A2           
A3           
A4           
A5           
A6           
A7           
A8           
A9           
A10           
A11           
A12           
A13           
A14           
A15           
A16           
A17           
 
 
 As atividades realizadas assentaram em aprendizagens significativas 
inclusivas, que apelam ao reforço da sua auto-estima, ao cumprimento e à 
sistematização de regras, aprendizagem cooperativa, convivência, trabalho de pares. 
A aluna reforçou a sua auto estima através de reforços sociais positivos em todas as 
atividades realizadas. As aprendizagens foram significativas a nível académico e 
social. 
Fizemos um visita de estudo a pé, à feira Agro Vouga, onde tivemos um visita 
guiada e onde vimos tudo com entusiasmo. Observámos e ficámos a conhecer melhor 
a vida de muitos animais domésticos. Esta visita de observação da “vida” dos vários 
animais fomentou pesquisas, registos das atividades desenvolvidas, no caderno, 
leituras diversas, escrita de vocabulário novo e aprenderam a desenhar muitos 
animais. Os alunos consolidaram aprendizagens significativas a nível académico, 
aperfeiçoaram a leitura, a escrita, o poder de síntese, incentivo à descoberta, 
revelaram diversos sentimentos, emoções, elevaram o desenvolvimento pessoal e 
social. 
Na escola todos elaboram um texto informativo com a notícia, registámos o que 
para cada um foi mais significativo e mandámos a notícia para o jornal da escola. 
Realizamos uma exposição de objetos diversos, caraterísticos dos países 
africanos, donde são originárias a professora da turma e a aluna. Convidámos os 
alunos das outras turmas e do jardim de infância para visitar a nossa exposição. 
Fizemos um texto para o nosso jornal onde foram relatados todos estes 
acontecimentos importantes da vida da escola. A professora e a aluna estavam felizes 
 - Água   - Comida 
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por todos ficarem a conhecer um pouco da sua cultura, por conhecerem objetos da 
sua terra. Expressaram e partilharam sentimentos e emoções. Valorizaram-se saberes 
e culturas diferentes. Aumentou-se o vocabulário, fomentou-se o diálogo, o respeito e 
aceitação da diferença. Elaboração de um registo coletivo, desenvolvimento da área 
artística e da motricidade.   
Fizemos muitos jogos no recreio em grupos de pares. Jogamos ao “amigo 
secreto”, ao “senhor contente” e ao ”senhor triste”. Fomos também assistir à festa final 
de dança da A1 e de mais alunas da escola, da associação africana, que se realizou 
na Universidade de Aveiro. 
 Realizámos atividades culinárias com regularidade, leite creme e gelatinas 
diversas. Fizemos salame de chocolate, a A1 escreveu no quadro os passos a seguir 
para a sua execução, distribuiu os ingredientes pelo grupo, foi porta-voz e organizou 
as tarefas no grupo. Leu e orientou a preparação da receita do salame de chocolate, 
em grupo, de acordo com as instruções expressas no quadro.  
Executaram ordens simples, fizeram exercícios de precisão expressaram e 
partilharam sentimentos, fizeram exercícios de atenção/concentração, atendendo  à 
ordem a seguir, socializaram e debateram atitudes em grupo. Todos os alunos 
sugeriam e trouxeram receitas diferentes de acordo com as suas origens e vivências, 
tendo todos participado nas preparações culinárias com muito  gosto e entusiasmo. 
Com o apoio das professoras seguiram a instruções da receita através da leitura da 
mesma, confecionaram com orientação  executando ordens simples  Escreveram um 
texto instrucional. Iniciou-se a compilação das receitas culinárias, fez-se o registo no 
caderno, cumpriram-se regras, não se levantar sem pedir licença, fazer silêncio, 
esperar pela sua vez, pôr o dedo no ar para falar, desenvolveu-se a interação 
social/relacional. 
A professora da turma ensinou a fazer algumas receitas culinárias de Cabo 
Verde. E a professora Paula da Universidade, que nos visitou nesse dia, provou o bolo 
de “cuscos”, típico em Cabo Verde. 
 A professora de educação especial trouxe receitas culinárias da Serra da 
Estrela. A A1 e os colegas gostaram de conhecer outras tradições, fizeram pesquisas, 
escreveram as receitas, aprenderam vocabulário novo, sintetizaram a informação e 
escrever pequenos textos . Aperfeiçoaram a leitura e a escrita. 
Em todas as atividade desenvolvidas manifestaram sempre muito interesse, 
estiveram atentos, escutaram em silêncio, levantaram o dedo para falar, entraram e 
saíram ordeiramente na sala, cumpriram as regras. Colaboraram com entusiasmo e 
expressaram sentimentos diversos.   
  
70 
 
No Natal a assistente operacional fez sonhos e filhoses à moda da terra dela. 
Fizemos ainda muitos lanches partilhados com a colaboração de todos os agentes 
educativos e os alunos. Pesquisámos receitas de diversos países no computador. 
Pedimos receitas  antigas aos avós, pais  e amigos.  
Comemorámos também o dia dos avós e muitos vieram à escola lanchar e 
ensinaram provérbios, quadras e versos populares antigos. Partilharamos espaços 
saberes e emoções. 
Lemos muitos livros do plano nacional de leitura e realizámos diversas 
atividades com os seus guiões. Exemplos desses livros: ”A ovelhinha que veio para 
jantar”, “A girafa que comia estrelas”, “O sapo apaixonado”,”O amor é”, “O nabo 
gigante”, “Meninos de todas as cores” e muitos outros livros que tinham implícitas 
diversas mensagens, como: o respeito; os valores da família; o respeito pela diferença; 
a amizade; a paz; o perdão; a partilha; o apoio a doentes; ser feliz; estar contente; 
ajudar os mais fracos; e, assim, foi possível trabalhar também as emoções.  
Todos escreveram pequenos textos com ilustrações. 
Juntaram todas as receitas culinárias já escritas para oferecer às mães. 
Vivenciámos o S. Martinho, a festa de Natal, o dia do deficiente, o Carnaval, a Páscoa, 
o Dia Mundial da Criança, participámos nas marchas populares e fomos à feira das 
tasquinhas.  
A A1 colaborou na organização e tratamento do jardim da escola, todos 
trouxeram flores. Pintaram o muro do jardim e desenharam no mesmo animais e 
flores. Criaram gosto e respeito pela natureza, desenvolveram a motricidade fina e o 
sentido estético. 
Estes foram só alguns de muitos acontecimentos que se mostraram relevantes 
em termos de aprendizagem, de crescimento para a aluna, para o grupo e todos os 
adultos que tiveram o privilégio de trabalhar com estes alunos. 
 As diversas atividades realizadas ensinaram-nos a desenvolver competências 
e capacidades, a ler e escrever melhor, a sistematizar regras simples de interação 
social e relacional, a exprimir e partilhar sentimentos, a respeitar, a socializar e debater 
para refletir sobre atitudes no grupo. Desenvolveram-se atitudes de reflexão e 
aceitação da diferença e melhorou-se a aceitação da aluna com NEE por parte do seu 
grupo de pares. 
Foi conseguida uma forma privilegiada de comunicação contextual que permitiu 
combater medos, adquirir auto estima, melhorar atenção concentração, a confiança 
para enfrentar as relações com os pares, desenvolver competências sociais e 
académicas. 
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Desenvolvemos atividades linguísticas contamos histórias, recitamos poemas e 
lengas lengas, aprendemos novas canções e escutamos atentos as experiências dos 
avós. 
 As atividades organizadas realizadas assentaram em aprendizagens 
inclusivas, que recorreram a trabalho de pares e de pequeno grupo com regras de 
atuação pertinentes, de convivência, trabalho e responsabilidade. 
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4 - Avaliação final 
Nesta fase final de avaliação, foram preenchidas as fichas 1i (Anexo 2) e 2i  
(Anexo 3) como o intuito de avaliar, analisar e refletir sobre os resultados,não havendo 
necessidade de definir objetivos, uma vez que a aluna transita para o segundo ciclo. 
Ao longo do ano a aluna foi colaborante e participativa em todas as atividades 
realizadas em contexto de turma. A colaboração e envolvimento de todos o agentes 
educativos implicados no processo de ensino aprendizagem promoveram a 
participação e a aprendizagem de todos os alunos. 
As estratégias de cooperação e diversidade com o trabalho de pares em 
pequeno grupo dinamizaram a vontade de aprender da aluna e do grupo. A 
sitematização do cumprimento de regras tendeu a regularizar o comportamento dos 
alunos, introduziu mudanças no relacionamento o que facilitou a aquisição de 
competências académicas. As atividades desenvolvidas respeitaram a especificidade 
de cada um e da aluna em particular. Executaram-se tarefas em situação de jogo o 
que fomentou as interações e implicou mais a aluna. 
As estratégias implementadas enriqueceram e estimularam o meio e a oferta 
educativa, promovendo o bem-estar e a implicação, a inclusão. 
Relativamente à aquisição das competências académicas na língua portuguesa 
aumentou o seu vocabulário, sendo capaz de o utilizar em diversas situações 
comunicativas, em contextos vários. Melhorou a sua capacidades de síntese. Lê e 
escreve pequenos textos de forma autónoma. Aprendeu a utilizar os principais sinais 
de pontuação.  Dá menos erros mas ainda está aquém do desejado. Aprendeu a 
produzir textos individualmente e com o seu grupo de pares. Adquiriu mais segurança 
nesta área, aperfeiçoando a leitura expressiva e a escrita. 
A nível da motricidade fina foram significativos os seus progressos. Exercitou 
esta área, desenhando e pintando dentro dos limites e com maior precisão. Amassa, 
cola, recorta com mais facilidade. Está mais criativa, adquiriu mais segurança nesta 
área. 
Relativamente ao cumprimento de regras foram sistematizadas regras básicas 
de convivência saudável, passando a respeitar as normas de comportamento. 
Em relação ao trabalho de pares, verificamos que os alunos se relacionam 
todos melhor e gostam de trabalhar em pequemos grupos e a pares, tendo 
desenvolvido aprendizagens académicas juntos.  No que concerne à valorização da 
amizade, em diversos jogos sociais, nomeadamente no jogo do amigo secreto as 
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mensagens trocadas são de cumplicidade e de muito agrado. As interações são 
positivas, existe um clima de grupo onde se estabeleceram relações positivas. 
Em relação aos objetivos definidos na avaliação inicial  a aluna melhorou a sua 
relação com o grupo de pares, a sua auto estima ,a sua organização, a capacidade de 
atenção concentração, a motricidade fina e as competências académicas de leitura e 
escrita de forma significativa a suas aprendizagens académicas.  
Foram realizados progressos em todos os pontos fracos detetados na 
avaliação inicial.                                               
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5 – Considerações Finais da Intervenção 
O professor que acolhe bem a individualidade e a criatividade, mesmo que o 
aluno se desvie da norma, e consegue integrar essa criatividade na sala de aulas e 
nos exercícios muito provavelmente terá bons resultados com os seus alunos  
independentemente das suas Necessidades Educativas Individuais. Os professores 
devem reflectir sobre as acções desencadeadas na sala de aula.  
Sempre que possível e sempre que seja necessário, o professor deve dar 
apoio individual ao aluno, deve ter uma sala bem estruturada, apresentar ao aluno 
tarefas curtas e explicadas passo a passo, deve sentar o aluno perto de si, junto dos 
colegas mais tranquilos e onde não haja fontes de distracção.  Os professores devem 
manter o espírito aberto e uma atitude compreensiva, para tentar lidar com esta 
problemática. 
Estas crianças têm uma actividade excessiva e uma escassa sociabilidade, o 
que as leva a ter conflitos constantes com os colegas e professores.  Estas condutas 
problemáticas criam nas crianças expectativas frustrantes e estados de impaciência e 
hostilidade.  Para colmatar este distúrbio comportamental o professor deve tornar-se 
mais interactivo e direccional, encorajando a auto regulação e o auto reforço, como 
meios de desenvolvimento de auto estima, igualmente favoráveis ao aumento da 
motivação.  
Torna-se urgente desenvolver nos professores uma consciência que os leve a 
questionar as práticas, a reflectir sobre elas, a implementar formas de trabalho 
colaborativo entre  pais e professores e entre estes e os alunos, sob pena de não 
conseguirmos implementar verdadeiramente os princípios da inclusão, 
 Os Professores/Educadores, que têm estas crianças na turma, tentam 
responder ao desafio evitando estabelecer objectivos demasiado baixos ou demasiado 
altos, uma vez que à “PHDA” alia-se a dificuldade em manter a concentração para 
além de períodos de tempo muito curtos e a tendência para prestar atenção a 
estímulos não pertinentes ou diversos estímulos simultaneamente.  
As interacções negativas entre professor/aluno podem exacerbar a fraca 
reabilitação escolar e social, reduzindo a motivação e a auto-estima da criança em 
questão, conduzindo-a mesmo ao fracasso escolar. Se a interacção estabelecida entre 
professor/aluno continuar e for positiva pode, pelo menos, aumentar a possibilidade de 
sucesso a longo prazo, a criança em questão será capaz de fazer a sua auto-
avaliação, expressar uma atitude de aprovação/desaprovação e ainda será capaz de 
acreditar no seu sucesso.  
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CONCLUSÃO  
 
Quando  escolhemos para reflexão o tema  principal do trabalho “Promover a 
Inclusão de um aluna com Perturbação de Hiperatividade e Défice de Atenção”, 
estávamos conscientes de que não se tratava de tarefa fácil. Contudo, foi o caminho 
que quisemos trilhar, sobretudo pela sua pertinência, pela necessidade de saber mais 
e sobretudo por nos ter sido atribuída para apoio uma aluna com esta problemática. 
O nosso trabalho visou promover a inclusão de uma aluna com Perturbação de 
Hiperatividade e Défice de Atenção e, por outro lado, adquirir conhecimento sobre esta 
problemática, levou-nos a investigar sobre a Perturbação de Hiperatividade e Défice 
de Atenção, conceitos e caraterísticas associadas, de forma a melhor compreender a 
relação entre o PHDA e os problemas de aprendizagem da aluna em apoio. Tudo isto 
no sentido de promover  a sua inclusão, promover o trabalho colaborativo com todos 
os agentes educativos implicados no processo de ensino aprendizagem e identificar 
estratégias educativas.  
O conceito abrangente de uma “escola para todos” faz desviar a atenção da 
problemática individual para o conjunto de recursos que poderão ou deverão estar à 
disposição de qualquer criança ou jovem que no seu percurso escolar apresente NEE 
de caráter permanente. Assim, a qualidade de ensino aprendizagem está relacionada 
com a individualização de respostas que são criadas.   
A perspetiva ecológica na atuação educacional exige uma escola aberta em 
interação, com o contexto familiar e comunitário em que a criança está inserida e a 
definição de papeis e funções dos professores numa dimensão ativa de todos os 
intervenientes no processo educativo. O desenvolvimento da criança é fortemente 
condicionado pelos principais contextos em que cresce e se desenvolve: a família e a 
escola. A família é um dos pilares fundamentais no processo e, fazendo parte da 
equipa de intervenção desde o diagnóstico, deve criar condições emocionais e de 
sustentabilidade aos seus educandos. 
A revisão da literatura realizada na elaboração deste trabalho levou-nos a 
melhor conhecer, compreender e intervir com a aluna e permitiu promover o trabalho 
colaborativo com todos os agentes educativos implicados no processo de ensino e 
aprendizagem. Por outro lado, a revisão da literatura ajudou-nos a identificar 
estratégias educativas contingentes com as NEE da aluna em estudo. 
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A partir do trabalho efectuado, foi possível o desenvolvimento de uma boa 
articulação entre todos os agentes educativos implicados no processo educativo. Os 
professores colaboraram, desenvolveram trabalhos conjuntos e partilharam estratégias 
de intervenção, tendo consequências importantes e muito significativas no 
desenvolvimento pedagógico e social da criança.  
Todo o trabalho de intervenção realizado por todos os agentes educativos em 
colaboração com a professora do ensino regular e grupo/turma permitiu sucesso 
académico da aluna, promovendo a sua socialização, a interação com o grupo de 
pares, a sua auto estima, a sua organização, motricidade e o desenvolvimento de 
competências na comunicação linguagem.  
Assim, como já referido, foi desenvolvido um verdadeiro trabalho colaborativo 
com todos os agentes educativos implicados no processo de ensino aprendizagem e 
promovida a inclusão da aluna com necessidades educativas especiais, facto este que 
teve um papel fundamental na vida da A1. 
Das conclusões apuradas, interessa destacar que o comportamento das 
crianças com PHDA, em mais particular da A1, causam impacto em contexto escolar, 
tendo consequências a vários níveis. Relativamente a estas consequências, 
destacam-se sobretudo os problemas no desempenho académico e nas relações 
sociais com os seus pares, défice de atenção-concentração e baixa auto-estima, com 
implicações diretas no futuro próximo das mesmas. Perante esta evidência, a questão 
que se coloca passa pela necessidade de intervir junto de estes alunos, com vista à 
sua  inclusão escolar  e ao seu sucesso académico. 
O presente trabalho foi longo e trabalhoso mas muito útil. Foi um desafio que 
nos deu bastante prazer realizar, que permitiu retirar inúmeros ganhos pessoais, 
nomeadamente ao nível de um incremento de conhecimentos teóricos e práticos e  ao 
nível de relacionamento e interação com a criança em estudo, a turma, com todos os 
agentes educativos implicados no processo de ensino aprendizagem. 
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ANEXO 1 
Carta De Consentimento 
 
Exmº Encarregado de Educação  
da menina …………………………………….: 
 
Na qualidade de orientadora do estágio do Mestrado em Ciências da Educação – 
Educação Especial, da Universidade de Aveiro, a ser desenvolvido pela docente 
Maria da Conceição Cabral Viveiro Pinto, venho solicitar a colaboração e 
autorização da Vossa família para que a menina ……………………., vossa educanda, 
participe nas actividades que lhe são inerentes, e que se enquadram no âmbito do 
apoio que lhe é prestado na Escola Básica da ………………..  
Face ao solicitado, comprometemo-nos por nossa honra a interagir com o/a 
vosso/a filho/a com elevada qualidade pedagógica, segundo estritos 
procedimentos éticos. 
 
Gentilmente, apela-se à Vossa colaboração. 
À consideração de V. Exªs. 
Respeitosos cumprimentos. 
Aveiro, 28 de Janeiro de 2011. 
 
A responsável científica pelo projecto, 
 
Paula Ângela Coelho Henriques dos Santos 
(Professora Auxiliar da Universidade de Aveiro) 
  
87 
 
CARTA DE CONSENTIMENTO (cont.) 
 
Após leitura atenta e esclarecedora deste pedido de consentimento, declaramos 
autorizar a participação da nossa educanda no estágio do Mestrado em Ciências da 
Educação – Educação Especial, da Universidade de Aveiro, a ser desenvolvido pela 
docente Maria da Conceição Cabral Viveiro Pinto, pelo que passamos a assinar este 
documento, conjuntamente com a responsável pela investigação. 
 
Aveiro, 28 de Janeiro de 2011. 
 
A responsável pela investigação, 
 
             (Paula Ângela Coelho H. Santos) 
 
O/a encarregado/a de educação, 
 
(…………………………………..) 
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ANEXO 2 
Ficha 1i – Avaliação Inicial 
(versão completa) 
 
Fase 1 – Avaliação individualizada  
 
 
Data: Outubro 2010     Idade da criança: 10 anos 
Nome da criança: A1     Data de nascimento: 21/04/2000 
 
 
Competências Pessoais e Sociais em Educação Pré-Escolar 
Atitudes Comportamento no grupo Domínios essenciais 
 Auto-estima 
 Auto-organização / iniciativa 
 Curiosidade e desejo de 
aprender 
 Criatividade 
 Ligação ao mundo 
 Competência social 
 
 Motricidade Fina 
 Motricidade Grossa 
 Expressões Artísticas 
 Linguagem 
 Pensamento lógico, conceptual 
e matemático 
 Compreensão do mundo físico 
e tecnológico 
 Compreensão do mundo social 
 
 
ATITUDES 
 
Auto-estima – Indicadores 
A criança… 
 
De um modo geral a A1 apresenta dificuldades em manter uma conduta colaborante, 
sobretudo em grande grupo e quando confrontada com actividades em que antecipa um 
desempenho com insucesso, ou que se distanciam dos seus interesses específicos. 
Manifesta um significativo medo de falhar e de ser objecto de crítica por parte dos outros. 
Revela-se inquieta e insegura, manifestando ansiedade nas tarefas  quando questionada.A1 
é interessada mas consciente das suas dificuldades. Revela dificuldade em concluir as 
tarefas sem o apoio do professor. Tem consciência das suas dificuldades mas inibe-se de 
pedir ajuda. É insegura revela baixa auto estima e falta de confiança. 
Apresenta dificuldade de atenção/concentração, sobretudo ao nível da área curricular 
de Língua Portuguesa, área onde evidenciar uma certa dependência do adulto. Tem 
dificuldade em iniciar, continuar e finalizar determinadas tarefas sem ajuda do adulto, tendo 
necessidade quase absoluta da confirmação positiva do mesmo, relativamente ao seu 
desempenho. 
Muitas vezes é-lhe difícil lidar com experiencias frustrantes, como por exemplo (em 
pequeno grupo interromper uma conversa por outra que vá ao encontro dos seus interesses, 
e esta ser completamente rejeitada pelos seus pares). Perante esta situação a A1, expressa-
se inadequadamente não sabendo ser assertiva. Tem dificuldade em cumprir algumas regras. 
A1  é contudo educada e bem comportada. 
 
 
 
Auto estima – apreciação global, atendendo à idade da criança/competências médias das 
crianças do grupo: 
 
1 X 3 4 5 
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Auto-organização / iniciativa – Indicadores 
A criança… 
A A1 apresenta dificuldades em controlar a sua agitação interior através da 
expressão corporal/facial e da linguagem, daí por vezes ter algumas atitudes mais bruscas e 
agressivas, ou simplesmente fica apática com evitamento do olhar, em situações que não vão 
ao encontro do seu interesse. Não toma iniciativas, necessita de orientação. 
Tem interesses muito específicos, mediante situações diferentes, a A1 não evidencia 
qualquer tipo de motivação desistindo facilmente da tarefa. Desta forma torna-se necessário a 
constante orientação/supervisão  do adulto relativamente à A1. 
Demonstra uma gestão insuficiente quanto à organização dos materiais, usando 
vários ao mesmo tempo, sem antecipar o resultado da tarefa, denotando falta de 
objectividade. 
Também não consegue o distanciamento suficiente, quando envolvida numa 
actividade, para ver se as coisas estão a correr bem, para pensar em estratégias mais 
eficazes, para aprender com as experiências. 
È pouco organizada, os seus trabalhos nem sempre se apresentam limpos. Perde 
estraga e rói os materiais com frequência. Raramente toma iniciativas ou solicita os colegas. 
Realiza as atividades de rotina ,não manifesta interesse por outras  nem apresenta ideias. É 
pouco participativa e pouco criativa , por sua iniciativa  não se envolve em atividades de 
grupo. 
 
Auto organização / iniciativa – apreciação global, atendendo à idade da criança / 
competências médias das crianças do grupo: 
1 x 3 4 5 
 
Curiosidade e desejo de aprender, criatividade, ligação ao mundo 
A preencher no final, dado serem dimensões a analisar no âmbito de outras áreas de competência. 
 
Curiosidade e desejo de aprender – apreciação global, atendendo à idade da 
criança/competências médias das crianças do grupo: 
            1 2 3 4 5 
 
Criatividade – apreciação global, atendendo à idade da criança/competências médias das 
crianças do grupo: 
1 2 3 4 5 
 
Ligação ao mundo – apreciação global, atendendo à idade da criança/competências médias 
das crianças do grupo: 
1 2 3 4 5 
                                           COMPORTAMENTO NO GRUPO 
 
Competência social – Indicadores 
A criança… 
 
É uma aluna com dificuldades de comunicação, tem consciência das suas fragilidades e 
limitações. Não gosta de ser exposta nem de manifestar os seus sentimentos em grupo. Tem 
dificuldade de interacção com os seus pares/ grupo. O seu comportamento é pacífico se não  
for exposta e abordada de forma desadequada. 
Revela dificuldade na compreensão intuitiva dos sentimentos e pensamentos dos outros, 
assim como de empatia face ao outro. Esta característica parece ser agravada pela dificuldade 
em se expressar e se concentrar em determinada situação. É inibida e gosta de permanecer 
anónima. Não imite opiniões por iniciativa própria, só se for questionada. A sua relação com os 
colegas é fria não gosta de falar de si nem da sua origem.  
Ao exprimir as suas emoções não revela intensidade apropriada: manifesta sentimentos 
exagerados face à situação em causa (podendo chegar a ser agressiva verbalmente – recorre 
frequentemente ao “estúpido”). Quando o faz, olha rapidamente para o rosto do interlocutor 
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numa avaliação visível da respectiva reacção. Levanta-se do lugar sem pedir autorização.  
Relativamente à interacção com os seus pares, manifesta dificuldade no 
desenvolvimento adequado de relação com os mesmos. Apresenta uma interacção «ingénua» 
e reduzida na capacidade para estabelecer amizades. No entanto, por vezes é procurada pelos 
seus pares para interacções essencialmente no recreio e por raparigas. Quando esta situação 
acontece e o tema vai ao encontro dos seus interesses entra nas brincadeiras, limitando-se 
apenas a uma participação breve nas conversas. 
Revela dificuldades em fazer escolhas entre opções, em tomar decisões, em cooperar 
com os colegas. 
 
 
Competência social – apreciação global, atendendo à idade da criança/competências médias 
das crianças do grupo: 
 
1 x 3 4 5 
 
                                                    DOMÍNIOS ESSENCIAIS 
 
Motricidade fina – Indicadores 
A criança… 
 
Poder-se-á dizer que a A1 neste domínio apresenta alguma dificuldade. Implica-se mas 
manifesta alguma dificuldade nas tarefas em que seja necessário aplicar movimentos mais 
finos como: recortar, colar, desenhar, pintar… 
Nesta área, a A1 escolhe facilmente a actividade (quando não é dirigida) e uma vez 
iniciada, fica envolvida. Por livre iniciativa não escolhe atividades de pintura ou desenho. Não 
evidencia grande destreza manual na utilização de materiais lúdico didáticos. Necessita de 
treino em atividades de pintura a lápis de cores e na utilização de pincel. Precisa de orientação 
em atividades de desenvolvimento da motricidade fina. 
O seu empenho expressa pouca concentração, energia, persistência e criatividade. 
As suas capacidades  de manipulação nem sempre evidenciam  destreza adequada. 
 
Motricidade fina – apreciação global, atendendo à idade da criança/competências médias das 
crianças do grupo: 
1 X 3 4 5 
 
 
Motricidade grossa – Indicadores 
A criança… 
 
Nesta área, a A1 parece apresentar um desempenho razoável. É dotada de alguma 
flexibilidade física, sempre que se entrega a uma actividade nesta área, a A1 fica atenta, a sua 
postura revela concentração e envolvimento, mostrando-se mais receptiva ao contexto e 
disponível para interagir e explorar. No recreio mostra ter gosto e habilidade para atividades ao 
ar livre, para o desporto, nomeadamente para jogos de bola, atira apanha e chuta, gosta de 
jogos de futebol. Executa com facilidade movimentos como correr saltar, subir, descer escadas, 
contornar obstáculos Realiza atividades físicas com gosto. Na sua expressão facial, 
testemunha-se a alegria e grande satisfação em atividades ao ar livre e. Nestas situações 
denota um bom nível de bem-estar e implicação. Em tarefas funcionais não mostra dificuldades 
em despir ou vestir roupa, nem em transportar objetos. 
A aluna frequenta atividade extra curricular de dança numa associação Africana “Monna 
mom”. 
 
 
Motricidade grossa – apreciação global, atendendo à idade da criança/competências médias 
das crianças do grupo: 
1 2 X 4 5 
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Expressões artísticas – Indicadores 
A criança… 
Ao nível das expressões artísticas, A1 mostra pouca vontade em participar e intervir nas 
atividades de expressão artística nomeadamente na expressão dramática. Participa quando é 
solicitada, mas não as  escolhe de livre iniciativa.   
Na pintura a A1 não mostra grande interesse na expressão plástica, em se expressar de 
forma gráfica, não utiliza todo o espaço da folha, nem explora as cores. No desenho não 
consegue expressar vivências e experiências. 
Inibe-se a cantar e não gosta de se expôr na turma. Denota pouca vontade em aderir a 
atividades artísticas em contexto de sala de aula . 
Participa em tarefas livres realizadas no exterior e se for solicitada em algumas 
atividades em que não tenha que ser alvo de atenção. 
A A1 frequenta aulas de dança às quais se adaptou com facilidade, sendo uma atividade 
extra curricular que lhe dá muito prazer frequentar. 
 
Expressões artísticas – apreciação global, atendendo à idade da criança/competências 
médias das crianças do grupo: 
1 X 3 4 5 
 
Linguagem – Indicadores 
A criança… 
 
A A1 comunica, compreende e age de acordo com a mensagem que lhe é transmitida, 
não parecendo revelar muitas dificuldades em perceber o seu significado e agir em 
conformidade. 
Fala pouco e baixo, o seu vocabulário é restrito. Revela dificuldade em concentrar 
atenção e na linguagem escrita, no entanto é muito esforçada e parece estar atenta por 
períodos de tempo alargados, mantendo-se implicada. Em situação de pares ou pequeno 
grupo nem sempre expõem o seu ponto de vista mas respeita a sua vez e ouve os colegas, 
embora nem sempre seja compreendida pelos outros. Parece gostar de ler, escreve pequenos 
textos de forma autónoma mas com muitos erros ortográficos. 
Apresenta grande dificuldade na utilização da linguagem não verbal, como o contacto 
ocular, a expressão facial, as posturas corporais e gestos, na regulação da interacção social, 
assim como na expressão emocional às diferentes pessoas. Geralmente não responde às 
alterações dos comportamentos não verbais dos interlocutores. 
Ao nível da linguagem verbal, manifesta uma capacidade menor em manter uma 
conversa normal, o que por vezes lhe confere um ar estranho. Embora a aquisição da fonologia 
e da sintaxe (pronúncia e gramática) siga os padrões idênticos aos seus pares, as diferenças 
verificam-se principalmente em áreas específicas da pragmática (ou seja, no uso da linguagem 
em contexto social), da semântica (designadamente, não reconhecendo a polissemia) e da 
prosódia (ou seja, tom, intensidade ou cadencia no discurso). 
 Ao nível da leitura /escrita, evidencia pouca autonomia, um reconhecimento pouco 
desenvolvido de palavras, por vezes uma pobre compreensão do seu significado em contexto. 
Em relação ao seu grupo de pares está aquém das suas aprendizagens. Tem dificuldade em 
realizar uma única tarefa de forma independente Por vezes parece estar ausente e não 
compreender algumas mensagens, apesar das suas dificuldades apresenta-se esforçada e 
com alguma implicação. Tem por vezes dificuldade em explicar as suas opiniões. 
 
Linguagem – apreciação global, atendendo à idade da criança/competências médias das 
crianças do grupo: 
 
1 X 3 4 5 
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Pensamento lógico, conceptual e matemático – Indicadores 
A criança… 
Na área da matemática implica-se e mantém-se em atividade com o apoio do professor. 
 O seu pensamento é pouco flexível, isto é, tem ideias fixas, a sua maneira de pensar 
tende a ser rígida, daí por vezes manifestar em se adaptar a mudanças ou interrupções.  
Ao nível da Matemática, embora não siga a tradicional sequência de etapas na aquisição 
de competências, adquire, por vezes, capacidades originais, recorrendo a estratégias não 
convencionais, porque evidencia uma forma diferente de pensar e de resolver problemas,  
manifestando nesta área menos dificuldades.  
Manifesta algumas dificuldades em efetuar cálculos aplicando alguns princípios 
matemáticos, em calcular, recorrendo com frequência ao apoio do professor.  
Resolve algumas situações problemáticas simples. A1 nesta  área é também muito 
esforçada. 
 A A1 frequenta um centro de ocupação de tempos livres onde tem atividades depois das 
aulas. 
É bastante apoiada pela família onde está inserida. 
 
Pensamento lógico, conceptual e matemático – apreciação global, atendendo à idade da 
criança/competências médias das crianças do grupo: 
 
1 2 X 4 5 
 
Compreensão do mundo físico e tecnológico – Indicadores 
A criança… 
Sabe a sua identificação e dos seus familiares próximos. 
Participa em todas as experiências com gosto, embora se mantenha como observadora. 
Gosta de participar em atividades experimentais, explora materiais e objetos.  
Revela conhecimento de diversos seres vivos do seu meio ambiente, tem animais em 
casa, reconhecendo as suas principais caraterísticas. A aluna tem animais em casa e ofereceu 
um canário à escola, do qual todos os alunos cuidam diariamente. 
 Conhece os órgãos dos sentidos. Associa os sentidos ás funções. 
Tem conhecimento do seu meio físico próximo e do ambiente envolvente. 
Nesta área a A1 mostra mais implicação. 
 
Compreensão do mundo físico e tecnológico – apreciação global, atendendo à idade da 
criança/competências médias das crianças do grupo: 
 
1 2 x 4 5 
 
Compreensão do mundo social – Indicadores 
A criança… 
A família é bastante atenta e preocupada e colaborante na a educação da sua 
educanda, transmitindo-lhe valores e princípios. Esta mantém uma preocupação constante em 
agradar aos adultos que com ela convivem no dia á dia.  
Mostra interesse pelos diversos temas tratados relativos ao estudo do meio.  
Reconhece e identifica a existência das instituições do seu meio próximo e o fim a que e 
destinam. Reconhece símbolos nacionais. Meios de comunicação, itinerários, comércio local… 
Identifica regras básicas de trânsito, de prevenção de acidentes, em casa, na praia, na 
piscina. 
Conhece o seu meio próximo, aspetos físicos do seu meio local. 
Aplica regras básicas de higiene. Tem hábitos e regras sociais. 
A aluna revela bom nível de bem estar emocional, parece bastante implicada.  
 
Compreensão do mundo social – apreciação global, atendendo à idade da 
criança/competências médias das crianças do grupo: 
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1 2 X 4 5 
 
Síntese 
A A1 é simpática e colaborante parecendo gostar do apoio e atenção do adulto, é um 
pouco ansiosa, tem baixa auto estima, é desorganizada com os seus materiais, apresenta 
dificuldades em  controlar a sua agitação (irrequietude motora) e no relacionamento com os 
pares. Demonstra poucas competências de estudo, nomeadamente em relação à organização 
dos cadernos e material escolar, necessitando da supervisão constante do adulto. Tem 
dificuldade em se manter em tarefa, e por vezes não compreende as instruções do professor. 
Revela-se pouco criativa e não interage com o seu grupo de pares. 
Manifesta alguma dificuldade na área da motricidade fina e na comunicação. É pouco 
autónoma na escrita, o seu vocabulário é restrito,  dá muitos erros ortográficos. É inibida, a sua 
relação com os pares é distante. Tem dificuldade em tomar decisões e cooperar com os 
colegas. Interrompe por vezes os colegas. Utiliza por vezes expressões desajustadas. 
Manifesta dificuldades de atenção concentração e de memória/atenção. Revela uma 
fraca memória a longo prazo de factos e acontecimentos.  
Pode revelar dificuldade em recordar o que se ouve – atenção auditiva excepto se o som 
em particular lhe despertar algum tipo de emoção. Nem sempre consegue filtrar o que é 
relevante, foca a sua atenção em estímulos irrelevantes. 
Ao nível do meio social revela interesse e um bom desempenho. Participa em algumas 
atividades com gosto. Apresentando interesse na área da matemática, necessitando contudo 
do apoio do professor para desenvolver  algumas tarefas. Demonstra boas aptidões na 
motricidade grossa, apresentando boa coordenação nos movimentos amplos. Gosta de 
atividades culinárias, de tratar do jardim, dos passarinhos, de jogos de bola no exterior. 
Frequenta as atividades extracurriculares no centro de estudos e as aulas de dança na 
associação africana. 
É uma aluna educada e apresenta-se sempre muito bem vestida e cuidada. 
 
 
Perspectiva da criança (auto-avaliação): 
Coisas que já aprendi:  Muitos exercícios de matemática . 
A tratar do jardim da escola. E cuidar do canário que a mãe da aluna ofereceu à escola. 
Aprendeu a fazer gelatina, e salame de chocolate. 
Diz que gosta muito de andar nesta escola, porque vem com a mana ,que todos os dias 
também traz  a sobrinha, para  o jardim de infância. 
 
Coisas em que sou bom/boa:  Na disciplina de matemática e no estudo do meio. 
 A jogar á bola e nas aulas de dança.  
 
Coisas que gostava de melhorar:  Na língua portuguesa e ter colegas amigos para irem ao seu 
aniversário. 
 
Conversa com os pais: 
Progressos e próximos passos na aprendizagem/desenvolvimento da criança: 
A mãe em conversa informais sempre que pode confidencia que: 
Gostava que ela  melhorasse a letra e desse menos erros nos textos escritos, na língua 
portuguesa, que fosse mais autónoma. 
Que estivesse mais atenta e concentrada. 
Que fosse mais segura e confiante, que acreditasse mais nela. 
E que gostassem dela e fizesse amiguinhas na escola. 
Gosta desta escola  porque é pequenina e calma . Disse que a escola é sossegada para 
as crianças  e isso é muito importante porque diz que a A1 é muito agitada. “Esta escola está-
lhe a fazer muito bem, até está mais calma!”. 
 
Estratégias de apoio:  
Foi prestado apoio individualizado conjunto e sistemático à aluna em todas as áreas de 
desenvolvimento, nomeadamente nas  em que manifesta mais necessidade de apoio, na área 
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de Língua Portuguesa com a professora da turma e a professora de educação especial. As 
duas professoras realizam trabalho colaborativo num ambiente ecológico de envolvimento da 
família e de todos agentes educativos. 
 Foi incentivada a requisitar um livro escolhido ao seu gosto, fazendo-se acompanhar 
sempre dele para ler e ir relatando todos os dias. 
Foi ouvida e envolvida sempre a família em todo o processo educativo. Quer em 
situações casuais do dia a dia através de pequenas conversas informais, quer em reuniões 
previamente marcadas  com  a encarregada de educação e família. 
Foram delineadas diversas estratégias de intervenção conjuntas entre todos agentes 
educativos, a psicóloga, a escola, os  alunos , as professoras e a família. Nomeadamente 
interação/ aceitação incondicional da aluna por parte dos colegas, Continuidade do apoio 
psicológico e na continuidade da toma da medicação. 
Apoio e responsabilização da família  em diversas situações nomeadamente na 
realização dos trabalhos de casa. 
Partilha de informação relevante acerca da PHDA e das consequentes dificuldades de 
aprendizagem da aluna. 
Participação  dos professores e família numa formação sobre PHDA. 
Apoio e acompanhamento individualizado à aluna.  
Diálogos sistemáticos com a família. 
Reuniões diversas, de elaboração de programação e avaliação. 
Encontro com a psicóloga e outros técnicos intervenientes no processo educativo da 
aluna no sentido de ser feito trabalho colaborativo, sintonia na ações  e avaliação ,com todos 
os intervenientes no processo educativo da aluna. 
Reforço positivo e incentivo constante ao esforço /empenho do trabalho da aluna.  
Trabalho em pares e pequeno grupo/ turma e  pares. 
Manter sempre o acompanhamento da Psicóloga e do apoio da Educação Especial. 
Dar continuidade à atividades extra curriculares de dança na associação africana, as 
mesmas têm-se revelado importantes na sua socialização .                                                                                                                                   
Continuação das atividades de tempo livre.                            
 
Outros aspectos  
A família da aluna mostra-se sempre disponível para colaborar com os técnicos, a escola 
e com as instituições frequentadas pela sua educanda. 
Vai manter as consultas de psicologia em gabinete particular. 
A aluna continua a frequentar o ATL e as aulas de dança na associação africana.  
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ANEXO 3 
 
Ficha 2i – Avaliação Inicial 
 
Fase 2 – Análise e reflexão individualizadas de crianças 
 
 
Data: 10/2010     Idade da criança:10 anos 
Nome da criança: A1    Data de nascimento: 20/04/2000 
 
  
 
1. Assinalar os níveis de funcionamento geral da criança (1, 2, 3, 4, 5)  
Bem-estar emocional 
                                     2 
 
Implicação 
                              2 
 
 
2. Impressão geral acerca da criança 
 
A A1 sendo uma criança portadora de Perturbação de  Hiperatividade e Défice de 
Atenção, apresenta uma postura simpática e educada com os adultos que conhece. 
 Gosta de andar na escola embora mantenha a dificuldade de interagir com o seu grupo 
de pares. É retraída e tem pouco á vontade para expressar os seus sentimentos. 
 Manifesta  alguns sinais de desconforto.  
Em pequeno grupo, despreza simplesmente qualquer assunto que não lhe desperte 
atenção, ou não compreenda. 
Apresenta ainda falta de concentração/atenção nas actividades curriculares, sobretudo 
ao nível da Língua Portuguesa. Sendo a área da motricidade global mais concretamente os 
jogos de bola e a dança, a sua área mais forte. 
A aluna desde o ensino pré-escolar que é acompanhada em gabinete por uma 
psicóloga e está medicada com Ritalina.  
A1 é uma criança simpática mas inibida em grupo, não gosta de intervir nem de se 
expor, tendo uma postura de ouvinte. Manifesta ansiedade, agitação, desorganização 
dificuldades de atenção concentração e baixa auto estima o que dificulta as aprendizagens. 
Tem vocabulário restrito e pouca autonomia na escrita. 
 
3. Dados familiares 
 
A A1 é natural de Cabo Verde foi adotada  em pequenina por uma família que a trata 
como filha, vive rodeada de atenção apoio e conforto parecendo sentir-se feliz.,Está inserida 
num contexto familiar de uma classe social de, nível sócio económico médio alto. A mãe é 
licenciada reformada, o pai funcionário superior. Tem uma irmã e um irmão  também 
licenciados. 
 Vive em casa própria, numa vivenda, relativamente perto da escola. A família pais e 
irmãos são bastante atentos, preocupados e colaborantes, aparecem frequentemente no 
contexto escolar, a mãe e a irmã, demonstrando sempre muito empenho e preocupação com o 
desenvolvimento integral de A1.  
É de salientar que a A1 fala da família e refere que todos querem que se porte bem e 
seja  boa aluna. A1 transmite muitas vezes os ensinamentos, que a mãe lhe diz, pois tenta ser 
responsável e preocupada em obter sempre bons resultados a nível escolar.  
A1 tem um fascínio particular pela sua irmã mais velha que a trouxe de Cabo Verde, 
tem cerca  trinta anos, casada e com uma filha, que está pela primeira vez  a frequentar o 
jardim de Infância, junto da nova escola da A1.Este facto foi importante para a sua melhor 
adaptação à nova escola. 
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A1 frequenta o 4ºano de escolaridade nesta escola pela primeira vez em virtude da 
sobrinha de três anos de idade ter começado este ano letivo, a frequentar ali o ensino pré-
escolar. No final das aulas vai para um ATL. Começou no início do ano escolar a frequentar a 
associação Africana Mon-na-Mon. que é dirigida pela professora da turma.. Local onde 
convive com colegas de Cabo Verde, da mesma escola e pratica dança, o que lhe tem 
contribuído também para a sua melhor integração na nova escola. 
 
4. Relações 
Atender à relação com o educador e/ou auxiliar; outras crianças; familiares; jardim-de-infância em geral 
Boa relação com a professora da turma e de apoio. A A1 conhecia a docente de apoio 
desde o primeiro ano de escolaridade, na anterior escola, facto que se revela ser do agrado da 
aluna e família e foi fator facilitador em todo o processo educativo. 
Tem uma boa relação com a  assistente operacional. 
Melhorou a sua relação com os colegas desde que os mesmos não a pressionem . 
Manifesta por vezes alguma impulsividade e individualismo. Apresenta uma melhoria na 
relação com os colegas, em geral, nomeadamente com quem já conhece.  
Há uma boa interacção familiar, uma vez que é compreendida e acompanhada nas 
várias vertentes do seu desenvolvimento. Toma pouca iniciativa em brincadeiras com os seus 
pares. 
A turma já respeita e coopera de forma mais razoável com o comportamento de 
A1,estando a sua integração a  decorrer  com sucesso. 
A professora da turma mantém uma relação empática e colaborante com a professora 
de educação especial o que se revela também um factor importante porque facilitador de 
inclusão da aluna. 
Boa relação com a professora da turma, relação de cumplicidade confiança 
sensibilidade  carinho, afeição, compreensão e respeito. A professora da turma fomentou, 
facilitou a integração da aluna na associação Africana, onde a A1 frequenta atividade extra 
curricular de dança. 
A professora da turma, tem sido um elemento essencial no sucesso da sua integração, 
a mesma transmite a segurança que necessita frente a todo o ambiente «novo»  de colegas e 
adultos. A professora em relação à A1, é amiga e assertiva com o seu comportamento,  apoio 
incondicional e sistemático nas suas dificuldades de atenção concentração, pouca  interacção 
com os colegas e dificuldade de concluir as actividades propostas. É realizado trabalho 
colaborativo e sistemático com a professora da turma e família nomeadamente no apoio às 
dificuldades caraterísticas da criança com PHDA.  
A professora da turma de A1 embora não sendo especializada tem experiência de 
ensino, de trabalho com alunos NEE e dificuldades de aprendizagem o que se tem revelado 
facilitador de todo o processo educativo. A integração da aluna está a ser fomentada por todos 
os agentes envolvidos no processo educativo.  
Da relação com os familiares, com pais e irmãos transparece muita cumplicidade e  
carinho. 
 
5. Implicação 
Atender às actividades disponíveis no JI e à sua organização (actividades em grande grupo; em pequeno 
grupo; individuais; obrigatórias; opcionais; dirigidas pelo adulto; não dirigidas pelo adulto) 
 
A A1 implica-se bem em actividades individuais ou em pequeno grupo não dirigidas, 
sobretudo na áreas de motricidade global, matemática e no estudo do meio. Necessita  
contudo de um elemento que supervisione as atividades em grande grupo.  
A A1 implica-se bem em algumas atividades motricidade grossa, gosta de participar em 
jogos e sessões de movimento no recreio, no pensamento lógico conceptual, e matemático e 
na compreensão do mundo físico e tecnológico. Gosta de culinária, de cuidar do jardim e do 
canário. Necessita sempre da supervisão e do apoio sistemático do professor. 
Nas competências pessoais e sociais apresenta um nível mais baixo, assim como na 
auto-estima, organização, linguagem , conceptual, auto-organização/iniciativa. 
 Decidir o que pretende fazer e ir ajustando a sua ideia ao curso do trabalho também se 
torna importante para o exercício da auto-organização e auto estima. A A1 mostra-se ansiosa,  
insegura ,  pouco participativa e  implicada nas tarefas . 
Pouco implicada e com muita dificuldade de trabalhar em grupo, na interação com os 
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seus pares.                                                                                                                                                                                                                                                                                                    
Nível baixo de implicação na área das competências sociais e emocionais, de atenção 
concentração, autonomia e auto-organização. 
 
A criança não se implica bem nas actividades… 
Áreas desenvolvimentais implícitas nas actividades com fraca implicação 
A criança não se implica bem nas actividades e motricidade fina e nas que necessitam 
de mais concentração/atenção, em grande grupo, e nas obrigatórias e dirigidas, como é o 
caso das áreas curriculares de Língua Portuguesa, nestas actividades procuram realizar varias 
aprendizagens, sobretudo relacionadas com conteúdos de leitura e escrita.  
Assim, os níveis de bem-estar e de implicação baixam quando é necessário manter um 
constante concentração/atenção, em grande grupo. É em pequeno grupo que a A1 parece 
funcionar melhor.  
Dificuldades de trabalhar em grupo, na interação com os seus pares. Nas competências 
sociais e emocionais, de atenção concentração, autonomia e autonomia e organização. 
 
6. Recolha dos dados de opinião da criança sobre o jardim-de-infância 
 
O que eu gosto mais é (…) porque (…): 
 
A A1 exprimiu  gostar de andar na escola nova com a sobrinha. 
Gostou de língua portuguesa, matemática, estudo do meio, de tratar do jardim, do 
canário e dos outros animais. 
Gosta de fazer passeios e visitas de campo com a escola. 
 
Sempre que está mais à vontade fala dos seus contextos e refere que:    
-Gosta de brincar com a sobrinha. 
-Gosta de brincar com os manos. 
-Gosta de ir às compras com a família. 
-O que eu mais gosto de fazer é de jogar á bola, de dançar….  
-O que eu gosto menos é (…) porque (…) 
 
«O que eu menos gosto de fazer é ler e responder a perguntas do texto. Não gosto de 
fazer composições, nem de escrever cartas»… 
«Ah e também não gosto de exercícios de matemática muito difíceis».  
«Não gosto que falem alto nem dos gritos dos meninos». 
 
Formulação de desejos: 
«Gostava que os meninos brincassem comigo» 
«Ter amigos desta escola para irem aos meus anos.» 
«Gostava de brincar mais no recreio» 
« Gostava de fazer mais vezes atividades de culinária» 
«No verão ir ao Algarve »… 
 
7. Desenvolvimento e aprendizagens 
Utilizar ficha 1i (versão completa ou abreviada) 
 
Competências Pessoais e Sociais em Educação Pré-Escolar 
Atitudes Comportamento no grupo Domínios essenciais 
 Auto-estima 
 Auto-organização / iniciativa 
 Curiosidade e desejo de 
aprender 
 Criatividade 
 Ligação ao mundo 
 
 
 
 Competência social 
 
 Motricidade Fina 
 Motricidade Grossa 
 Expressões Artísticas 
 Linguagem 
 Pensamento lógico, conceptual 
e matemático 
 Compreensão do mundo físico 
e tecnológico 
 Compreensão do mundo social 
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ANEXO 4 
 
Ficha 3i – Avaliação Inicial 
 
Fase 3 – Definição de objectivos e iniciativas individualizadas 
 
 
Data: Outubro 
Nome da criança: A1 
 
 
1. Preocupações:  
O que mais me preocupa na A1 prende-se com as competências pessoais e sociais, 
apresentando um nível baixo de implicação (2) tais como: auto-organização/iniciativa, auto 
estima, é a sua dificuldade de atenção concentração nas tarefas nomeadamente na área de 
língua portuguesa e ainda a dificuldades na motricidade fina e de interacção social com os 
seus pares. 
Apresenta assim uma interacção ingénua e reduzida capacidade para estabelecer 
amizades. Dificuldades em estabelecer relações com os seus pares. 
 
2. Balanço: 
Aspectos positivos Aspectos negativos 
- Simpatia  
- Boa memorização visual. 
- Educada 
- Revela boa aptidão na motricidade   
global. 
- Revela implicação nas áreas de 
matemática, língua portuguesa estudo do 
meio e da motricidade global. 
- Gosta de jogar à bola e gosta de dança. 
- Gosta de ter apoio das  professoras 
- Gosta de atividades no recreio 
- Participa com gosto em saídas de campo 
e passeios. 
- Gosta de atividade de exterior 
- Gosta de atividades relacionadas com a 
natureza e os seres vivos. 
- Gosta de atividades de culinária. 
- Gosta de tratar do canários e dos outros 
animais . Gosta de tratar do jardim. 
- Conhece os seus dados pessoais e da sua 
família. 
- Erros ortográficos 
 -Falta de hábitos de leitura 
- Dificuldade de atenção/concentração 
-Tem dificuldade em participar em grupo 
- Dificuldade na interacção com os pares. 
- Fraca implicação na áreas curriculares 
nomeadamente na Língua Portuguesa. 
- Impulsividade. 
- Baixa auto estima. 
- Inibição, na participa (oral)  na sala. 
- Está dependente da atenção do adulto 
- Ansiosa, inibida 
- Agitada, inquieta 
- Não gosta de falar de si. 
- Não expõe os seus pontos de vista 
- Revela dificuldade na interação ocular  
- Falta de iniciativa e criatividade 
- Insegurança  
- Tem dificuldade em identificar os seus 
sentimentos 
 
Aproveitando uma das áreas fortes, matemática e estudo do meio, para promover/potenciar as 
áreas fracas. 
3. Objectivos de acção 4. Iniciativas possíveis 
- Atividades de pesquisa 
- Promover hábitos e métodos de trabalho, 
estudo e organização 
- Promover autonomia e criar hábitos de 
trabalho dentro e fora da sala de aula          
- Apoio e estimulo na língua portuguesa 
- Organizar e registar regras de sala de aula 
- Fixar as regras na sala de aula 
- Exploração de textos simples agradáveis e 
significativos. 
- Enviar pequenos trabalhos para casa. 
- Mostrar apoio incondicional em todas as 
áreas, a língua..portuguesa  
- Partir sempre de abordagens individuais 
- Abordar temas do seu agrado 
- Aproveitar textos lidos na aula e sugerir à 
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- Colocar lembretes na carteira do aluno 
-Falar individualmente com a aluna 
-Valorizar a sua opinião 
-Usar adequadamente a língua portuguesa 
para comunicar de forma adequada. 
-Cooperar com os outros em tarefas comuns   
-Promover as suas ideias  
-Valorizá-la perante o grupo 
-Transmitir-lhe  segurança 
- Valorizar o seus trabalhos na turma 
-Valorizar os pequenos avanços 
-Usar reforço positivo 
- Aumentar as competências ao nível da 
comunicação e linguagem não-verbal 
- Interiorizar situações em que se usam 
expressões no sentido figurado 
- Exprimir emoções 
-Registar progressos 
-Usar de forma adequada a voz, expressão 
facial e a linguagem corporal 
- Promover as competências na área 
curricular de Língua Portuguesa 
-Abordar temas do seu agrado 
-Desenvolver atividades do seu agrado 
-Promover a sua participação em pequeno 
grupo 
-Incentivar as suas pequenas intervenções 
,participações na turma 
-Envolvê-la em trabalho de pequeno grupo 
-Acompanhar A1 nas áreas que não gosta, 
pintura, dar pequenas orientações  
A1 uma situação, diálogo ,explorar diálogos 
que apelem aos seus interesses e vivências. 
- Dialogar com a A1 sobre o que gosta mais 
de fazer. Elogiar o seu desempenho sempre 
que faça intervenções adequadas. 
- Recompensas materiais diversas. 
- Requisitar pequenos livros do seu agrado 
- Reforçar a compreensão dessas situações 
com actividades do seu agrado. 
- Um professor ou um colega pode exprimir 
diferentes emoções a A1, assim como outra 
criança da turma, com desenhos previamente 
elaborados apontam o desenho 
correspondente a esse sentimento (jogo). 
- Posteriormente cada aluno incluindo a A1 
pode dramatizar essas diferentes emoções. 
Por cada desenho (cara) exprimirá facial e 
corporalmente essas emoções.  
- A partir de textos lidos na aula, dramatizá-
los em grande ou pequeno grupo. 
- Exploração jogos« caixa  de emoções» 
- Apoio em actividades mais pessoais e 
abertas. 
- Jogos sociais 
- Ensino cooperativo. 
- Trabalho de pares 
- Leitura em grupo de trabalhos relevantes 
- Tomar consciência de si e do que o rodeia. 
- Desenvolver hábitos de pesquisa e 
promoção de conhecimento individual. 
5. Conversa com os pais e/ou outros serviços: 
Perspectivas e/ou estratégias de apoio: 
Conversa  com os pais ,professoras e com a psicóloga da aluna no sentido de  a mesma 
manter  as suas consultas, a fim de continuar a colmatar as suas dificuldades. 
Diálogos frequentes entre a encarregada de educação e as professoras no sentido de 
socializar a A1, na interação com os seus pares, envolvê-la na vida da escola, encontrar 
estratégias de valorização da aluna perante o grupo. Valorizar as suas áreas fortes. Criar um 
clima de relações e comportamentos sociais verdadeiros amistosos com  valores de segurança 
e amizade entre todos, geradores de pertença de aceitação, de inclusão. 
Reconhecer e ajudar o aluno NEE, ajudá-lo através de intervenções que aumentem o seu 
bem estar no grupo e por consequência a sua implicação. 
-Conversas regulares  e informais com a família pais e manos. 
A encarregada de educação é de opinião que a frequência desta escola irá contribuir 
para o desenvolvimento da A1. Manifestou vontade de a A1 ao chegar á escola ir acompanhar 
a sua sobrinha à sala da pré. 
A encarregada de educação e a professora da turma informam dos encontros e festas da 
associação africana. 
A família/encarregada de educação são agentes  ativos no processo educativo da sua 
educanda fomentando as estratégias de intervenção  utilizadas, contribuindo assim para a  sua  
inclusão. 
 
Outras observações: 
Todos os intervenientes no processo educativo da aluna serão agentes ativos no sentido 
de intervirem conjuntamente tendo em vista sua melhor participação na vida da escola e da 
sociedade, a sua inclusão. 
Incentivar a promoção de relações mais estreitas e boas práticas entre todos os agentes 
educativos pais professores assistentes operacionais.                                                               
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ANEXO 5 
Ficha 1i – Avaliação Final 
(versão completa) 
 
Fase 1 – Avaliação individualizada  
 
 
Data: Junho 2011     Idade da criança: 11 anos 
Nome da criança: A1     Data de nascimento: 21/04/2000 
 
 
Competências Pessoais e Sociais em Educação Pré-Escolar 
Atitudes Comportamento no grupo Domínios essenciais 
 Auto-estima 
 Auto-organização / iniciativa 
 Curiosidade e desejo de 
aprender 
 Criatividade 
 Ligação ao mundo 
 Competência social 
 
 Motricidade Fina 
 Motricidade Grossa 
 Expressões Artísticas 
 Linguagem 
 Pensamento lógico, conceptual 
e matemático 
 Compreensão do mundo físico 
e tecnológico 
 Compreensão do mundo social 
 
 
ATITUDES 
 
Auto-estima – Indicadores 
A criança… 
 
A aluna manifesta uma evolução significativa a nível da sua auto estima. 
Interage mais à vontade com colegas e adultos. Aproxima-se das professoras e 
expressa as suas  necessidades e sentimentos, o que não acontecia numa fase inicial. 
Em grupo de pares ou pequeno grupo a aluna expõem as suas ideias ,vontades e 
sentimentos .Participa  de forma ativa nas atividades desenvolvidas em pequeno grupo ou em 
grupo de pares, exponde com algum á vontade as suas ideias.                                                                                                                                                                                                                                                                                            
Por vezes ainda permanece um pouco retraída em relação ao grande grupo/turma. 
 
Revela-se menos inquieta e mais segura, e menos ansiosa nas tarefas  quando questionada. 
Está mais interessada e parece ter consciência de ter ultrapassado  algumas suas  
dificuldades. 
 Está mais segura e autónoma nas atividades, por vezes ainda manifesta alguma dificuldade 
em concluir as tarefas mas já solicita mais vezes o apoio sem o apoio do professor. Tem 
consciência das suas dificuldades mas  não se inibe de pedir ajuda. 
 Está notoriamente mais segura e confiante.  
Apesar de ter feito uma caminhada significativa ainda apresenta algumas dificuldades  em se 
manter atenta e concentrada, nas tarefas desenvolvidas em contexto de turma. Na área 
curricular de língua portuguesa, ainda evidencia uma certa dependência do adulto. 
Inicia e termina algumas atividades sem depender do professor.  
Melhorou a sua autoconfiança, mostra-se mais a vontade e realiza com mais segurança as 
atividades do seu agrado. 
Solicita ajuda do adulto para resolver situações mais complicadas. 
A1, expressa-se de forma adequada e consegue ser assertiva.. 
É educada e bem comportada. 
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Auto estima – apreciação global, atendendo à idade da criança/competências médias das 
crianças do grupo: 
 
1 2 3 X 5 
 
Auto-organização / iniciativa – Indicadores 
A criança… 
A A1 controla melhor a sua agitação motora ,e não expressa situações bruscas e de 
agressividade. 
Mostra  maior motivação na realização das atividades de língua portuguesa e de 
motricidade fina. 
Consegue manter-se em tarefa por períodos mais longos de tempo. 
 É notória  a melhoria na organização e a apresentação do seu caderno, seus trabalhos  
estão limpos e sem enganos e rasuras  
Demonstra ter uma maior e melhor gestão na organização a todos os níveis, 
nomeadamente na organização dos materiais, do caderno diário e das tarefas. 
Está mais motivada e solicita os professores com mais a vontade. 
Interage melhor com os pares, escolhendo alguns da sua preferência para realizar 
trabalhos .Executa  atividades de rotina  com mais empenho e  autónomia. 
Está mais envolvida na tarefa e por maiores períodos de tempo. 
Tem alguma dificuldade em apresentar ideias originais e criativas 
Mostra-se mais esforçada quando a atividade não é do  seu agrado,                                                                                                                    
Ainda mostra alguma inibição em se exprimir em grande grupo.  
Já toma algumas iniciativas .Gosta que elogiem o seu trabalho. 
Tem interesses muito específicos, mediante situações diferentes, a A1 não evidencia 
qualquer tipo de motivação desistindo facilmente da tarefa. Desta forma torna-se necessário a 
constante orientação/supervisão  do adulto relativamente à A1. 
Está mais  participativa mas ainda pouco criativa, por sua iniciativa já se envolve em 
atividades  de grupo. 
 
Auto organização / iniciativa – apreciação global, atendendo à idade da criança / 
competências médias das crianças do grupo: 
1 2 X 4 5 
 
Curiosidade e desejo de aprender, criatividade, ligação ao mundo 
A preencher no final, dado serem dimensões a analisar no âmbito de outras áreas de competência. 
 
Curiosidade e desejo de aprender – apreciação global, atendendo à idade da 
criança/competências médias das crianças do grupo: 
            1 2 3 X 5 
 
Criatividade – apreciação global, atendendo à idade da criança/competências médias das 
crianças do grupo: 
1 2 X 4 5 
 
Ligação ao mundo – apreciação global, atendendo à idade da criança/competências médias 
das crianças do grupo: 
1 2 X 4 5 
                                           COMPORTAMENTO NO GRUPO 
 
Competência social – Indicadores 
A criança… 
A A1 apresenta evolução significativa na comunicação, embora tenha consciência das 
suas fragilidades também tem a noção de ter evoluído na sua  relação com o grupo de pares. 
Interage com alguns colegas da turma, solicita a sua participação em atividades de 
grupo e no recreio. 
É capaz de identificar sentimentos nos outros e na leitura de textos. 
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Os seus sentimentos são expostos em grupo sem que isso a incomode. 
 Superou a dificuldade de interacção com os seus pares/ grupo.  
O seu comportamento é pacífico se não mas continua a reagir mal se  for exposta ou 
abordada de forma desadequada. 
Manifesta menos dificuldades em se expressar e se concentrar em determinada 
situação. Está menos inibida e imite opiniões por iniciativa própria. 
Não se importa se for questionada de falar de si nem da sua origem.  
A sua interacção com alguns dos seus pares é agora mais positiva e manifesta pouca 
dificuldade no desenvolvimento adequado de relação com os mesmos. 
 Apresenta uma razoável interacção capacidade estabelecer amizades. 
 É agora mais solicitada pelos seus pares.  
A A1 revela menos dificuldades em fazer escolhas entre opções, em tomar decisões e  
em cooperar com os colegas. 
Em situação de grande grupo consegue exprimir de forma espontânea o que gosta e o 
que não gosta. 
É sensível e respeita os colegas. 
 
 
 
Competência social – apreciação global, atendendo à idade da criança/competências médias 
das crianças do grupo: 
 
1 2 3 X 5 
 
                                                    DOMÍNIOS ESSENCIAIS 
 
Motricidade fina – Indicadores 
A criança… 
 
 A1 apresenta neste evoluções neste domínio. Implica-se mais e manifesta menos dificuldade 
nas tarefas em que seja necessário aplicar movimentos mais finos como: recortar, colar, 
desenhar, pintar… 
Nesta área, a A1 escolhe facilmente a actividade  e uma vez iniciada, fica envolvida. 
 Escolhe por livre iniciativa  atividades de colagem  recorte pintura ou desenho.  
Evidencia maior destreza manual na utilização de materiais lúdico didáticos. 
 Continua a necessita de treino em atividades de pintura a lápis de cores e na utilização de 
pincel. Precisa de orientação no desenvolvimento da motricidade fina. 
O seu empenho expressa mais concentração, energia, persistência e criatividade. 
As suas capacidades  de manipulação evidenciam mais destreza.. 
É independente e autónoma a nível da autonomia pessoal .                             
Melhorou a sua precisão, cola, contorna desenha, desfolha e amassa. 
Aumentou o nível de competências na área da motricidade. 
 
 
Motricidade fina – apreciação global, atendendo à idade da criança/competências médias das 
crianças do grupo: 
1 2 3 X 5 
 
Motricidade grossa – Indicadores 
A criança… 
 
Nesta área, a A1 parece apresentar um desempenho razoável. É dotada de alguma 
flexibilidade física, sempre que se entrega a uma actividade nesta área, a A1 fica atenta, a sua 
postura revela concentração e envolvimento, mostrando-se mais receptiva ao contexto e 
disponível para interagir e explorar. No recreio mostra ter gosto e habilidade para atividades ao 
ar livre, para o desporto, nomeadamente para jogos de bola, atira apanha e chuta, gosta de 
jogos de futebol. Executa com facilidade movimentos como correr saltar, subir, descer escadas, 
contornar obstáculos Realiza atividades físicas com gosto. Na sua expressão facial, 
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testemunha-se a alegria e grande satisfação em atividades ao ar livre e. Nestas situações 
denota um bom nível de bem-estar e implicação. Em tarefas funcionais não mostra dificuldades 
em despir ou vestir roupa, nem em transportar objetos. 
A aluna frequenta atividade extra curricular de dança numa associação Africana “Monna 
mom”. 
 
Motricidade grossa – apreciação global, atendendo à idade da criança/competências médias 
das crianças do grupo: 
1 2 3 X 5 
 
Expressões artísticas – Indicadores 
A criança… 
Gosta de atividades ao ar livre ,no recreio. 
É ágil ,hábil e rápida nos movimentos. 
Corre salta e trepa ,corre, sobe e desce  escadas, sem dificuldade 
Ao nível das expressões artísticas continua a não manifestar grande vontade na expressão 
dramática. 
Continua a participar só quando é solicitada, mas não as  escolhe de livre iniciativa.   
Na pintura a A1 não mostra grande interesse na expressão plástica, em se expressar de forma 
gráfica, não utiliza todo o espaço da folha, nem explora as cores. 
 No desenho melhorou conseguindo expressar vivências e experiências. 
Participa mais nas cantigas e já não se importa de se expôr na turma. 
Manifesta mais vontade em aderir a atividades artísticas em contexto de sala de aula . 
Participa em tarefas livres realizadas no exterior e se for solicitada em algumas atividades em 
que não tenha que ser alvo de atenção. 
A A1 frequenta aulas de dança às quais se revelaram muito importantes na                                                                                                                                       
socialização/integração. Esta a atividade extra curricular dá-lhe muito prazer frequentar. 
 
 
Expressões artísticas – apreciação global, atendendo à idade da criança/competências 
médias das crianças do grupo: 
1 2 3 X 5 
 
Linguagem – Indicadores 
A criança… 
A A1 aperfeiçoou  a leitura e a escrita. Lê e escreve textos, respeita os sinais de 
pontuação. Consegue redigir pequenos textos a pares e em pequeno grupo. Identifica o tipo de 
erros. Aumentou seu vocabulário . Melhorou a sua atenção e concentração . 
A A1 comunica, compreende e age de acordo com a mensagem que lhe é transmitida. 
É muito esforçada e está atenta por períodos de tempo mais alargados, mantendo-se 
implicada. Em situação de pares ou pequeno grupo expõem o seus pontos de vista mas 
respeita a sua vez e ouve os colegas, é compreendida pelos outros.  
Adquiriu mais gosto pela  leitura, escreve pequenos textos de forma autónoma, ainda dá 
alguns  erros. 
Melhorou a linguagem verbal e não verbal, o contacto ocular, a expressão facial, as 
posturas corporais e gestos, na regulação da interacção social, assim como na expressão 
emocional. Geralmente não responde às alterações dos comportamentos não verbais dos 
interlocutores. 
Ao nível da linguagem verbal, manifesta maior capacidade para manter uma conversa  
Ao nível da leitura e escrita, evidencia mais autonomia, um reconhecimento mais                                                                                                                     
desenvolvido de palavras, por vezes uma melhor compreensão do seu significado em contexto. 
Em relação ao seu grupo de pares está mais perto das suas aprendizagens. 
Realiza algumas tarefas de forma independente.  
Está menos ausente e compreende as mensagens  apesar das suas dificuldades 
continua muito esforçada com implicação. Não se inibe tanto ao  explicar as suas opiniões. 
Adquiriu gosto pela leitura. consegue implicar-se por períodos mais longos de tempo. 
 Compreende  as palavras de uso comum. Revela menos dificuldade na compreensão 
do vocabulário menos usual. Está mais desinibida e colaborante. 
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Linguagem – apreciação global, atendendo à idade da criança/competências médias das 
crianças do grupo: 
 
1 X 3 X 5 
 
Pensamento lógico, conceptual e matemático – Indicadores 
A criança… 
Na área da matemática implica-se bem, e mantém-se em atividade com o apoio do 
professor. 
 O seu pensamento está menos rígido mais flexível,  a sua maneira de pensar está 
menos rígida,  adaptar-se a mudanças ou interrupções.  
Ao nível da matemática, continua a realizar sem grande dificuldade as atividades 
propostas.  manifestando nesta área menos dificuldades.  
Manifesta algumas dificuldades em efetuar cálculos aplicando alguns princípios 
matemáticos, em calcular, recorrendo com frequência ao apoio do professor.  
Resolve algumas situações problemáticas simples. A1 nesta  área é também muito 
esforçada. 
A1 frequenta um centro de ocupação de tempos livres onde tem apoio em todas as 
atividades depois das aulas. 
É bastante apoiada pela família onde está inserida. 
 
Pensamento lógico, conceptual e matemático – apreciação global, atendendo à idade da 
criança/competências médias das crianças do grupo: 
 
1 2 3 X 5 
 
Compreensão do mundo físico e tecnológico – Indicadores 
A criança… 
A A1 mostrou muito interesse pelos temas tratados ao longo do ano. 
Reconhece as caraterísticas dos seres vivos,das pessoas dos animais e das plantas. 
Gosta de observar descobrir. 
Sabe a sua identificação e dos seus familiares próximos. 
Participa em todas as experiências com gosto, embora se mantenha como observadora. 
Gosta de participar em atividades experimentais e explorar materiais e objetos.  
Revela conhecimento de diversos seres vivos do seu meio ambiente, tem animais em 
casa, reconhecendo as suas principais caraterísticas. A aluna tem animais em casa e ofereceu 
um canário à escola, do qual todos os alunos cuidam diariamente. 
Conhece os órgãos dos sentidos. Associa os órgãos dos sentidos ás funções. 
Nomeia as partes do corpo. Sabe os cuidados a ter com  as diferentes partes do corpo,  
com dentição, com o cabelo…reconhece a importância de uma alimentação saudável. 
Assinala no calendário acontecimentos principais das estações do ano e do tempo. 
Reconhece  e identifica seres vivos plantas e animais. Gosta do contáto com a natureza. 
Tem conhecimento do seu meio físico próximo e do ambiente envolvente. 
Utiliza o computador, reconhece os instrumentos tecnológicos. 
Conhece e cumpre regras de uma alimentação saudável. 
Nesta área A1 mostra bastante implicação. 
 
Compreensão do mundo físico e tecnológico – apreciação global, atendendo à idade da 
criança/competências médias das crianças do grupo: 
 
1 2 3 X 5 
 
Compreensão do mundo social – Indicadores 
A criança… 
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A família continua a ser bastante atenta, preocupada e colaborante com a a educação da 
sua educanda, transmitindo-lhe valores e princípios. A A1 continua a manter uma preocupação 
constante em agradar aos adultos que com ela convivem no dia á dia.  
Continua aostra interesse pelos diversos temas tratados relativos ao estudo do meio.  
Reconhece e identifica a existência das instituições do seu meio próximo e o fim a que e 
destinam. Reconhece símbolos nacionais. Meios de comunicação, itenerários, comércio local… 
Identifica regras básicas de trânsito, de prevenção de acidentes, em casa, na praia, na piscina. 
Conhece as principais profissões e as suas funções. Conhece as diferenças culturais 
Sabe os locais onde adquirir diferentes bens e serviços.. Conhece e identifica os 
principais meios  de comunicação. Apercebe-se das diferenças culturais. Reconhece e entende 
as regras sociais e apercebe-se das rotinas da escola e da família. Sabe da sua história 
pessoal evidenciando um sentimento forte da necessidade dessa pertença. Interiorizou normas 
e valores socialmente aceitáveis. Sabe  da existência de direitos e de responsabilidades 
sociais.  Conhece o seu meio próximo, aspetos físicos do seu meio local.  
Sabe localizar a sua residência e de familiares próximos.  
Aplica regras básicas de higiene. Tem hábitos e regras sociais. 
A aluna revela bom nível de bem  estar emocional, está bastante implicada.  
 
Compreensão do mundo social – apreciação global, atendendo à idade da 
criança/competências médias das crianças do grupo: 
 
1 2 3 X 5 
 
Síntese 
A A1 continua a mostra-se sempre simpática e colaborante continuando a gostar do 
apoio e atenção do adulto, mantém tendência para um estado ansioso, tendo melhorado de 
forma significativa a sua auto estima. Está mais organizada com os seus materiais. Tem mais 
autonomia o que lhe permite uma melhor capacidade de intervenção em grupo, manifestando a 
sua vontade e a sua opinião. Tem-se mostrado muito menos inquieta, controlou a sua agitação 
e melhorou o seu relacionamento com os pares.  
Adquiriu algumas competências de estudo, nomeadamente em relação à organização 
dos cadernos e do material escolar, necessitando contudo, de algum apoio do adulto.  Tem-se 
revelado mais criativa e interage melhor com o seu grupo de pares. Adquiriu autonomia na 
escrita, o seu vocabulário aumentou e escreve com menos erros. 
Mantêm-se em tarefa por períodos mais longos de tempo. Revelou ganhos significativos 
na área da comunicação/linguagem e da motricidade fina. 
 Está mais desinibida e relaciona-se bem com os pares. Participa na tomada de decisões 
e coopera com os colegas. 
Manifesta ainda alguma dificuldade de atenção-concentração. 
Ao nível do meio social revela interesse e um bom desempenho. Participa em algumas 
atividades com gosto. Apresentando interesse na área da matemática, necessitando contudo 
do apoio do professor para desenvolver algumas tarefas. 
 Demonstra boas aptidões na motricidade grossa, apresentando boa coordenação nos 
movimentos amplos. Continua a manifestar grande envolvimento nas atividades culinárias, de 
tratar do jardim, dos passarinhos, de jogos de bola no exterior. 
Continua a frequentar as atividades extracurriculares no centro de estudos e as aulas de 
dança na associação africana que têm sido promotoras de uma melhor aceitação social,de 
inclusão da A1. É uma aluna educada e apresenta-se sempre muito bem vestida e limpa e 
cuidada. 
Os seus melhores desempenhos situam-se nas competências de expressão linguagem 
comunicação onde expressa ter adquirido competências significativas. Na área da matemática, 
na  motricidade global e no meio físico e social. A A1  tem vindo a beneficiar das  atividades e 
aprendizagens  cultural e socialmente úteis que os profissionais de educação lhe têm vindo a 
proporcionar. Conseguiu integrar-se, relacionando-se com as outras crianças, mantendo-se 
atenta , aderindo ás tarefas propostas  e mostrando satisfação pelo resultados obtidos nas 
suas tarefas.         
 
Perspectiva da criança (auto-avaliação): 
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Coisas que já aprendi:    
“Aprendi muitos exercícios de matemática”  
“A tratar do jardim da escola, a cuidar do canário”  
“Aprendi a fazer gelatina, salame de chocolate e outros doces”. 
  
Coisas em que sou bom/boa:  
“ Na matemática, no estudo do meio, a jogar à bola e na dança.” 
 
Coisas que gostava de melhorar:   
“Na língua portuguesa…  a fazer desenhos lindos…e  ter muitos amigos”. 
 
 
 
Conversa com os pais: 
Progressos e próximos passos na aprendizagem/desenvolvimento da criança: 
 
 A mãe disse que a sua educanda fez muitos progressos ao longo do ano, nesta escola. 
No inicio do ano letivo ainda temeu, que a mudança de escola fosse  agravar  os problemas da 
A1. Agora reconhece, que foi uma boa opção ter mudado. Reconheceu que A1 fez 
aprendizagens importantes, cresceu, está mais adulta  e mais preparada para ir para o2ºciclo. 
Confidenciou ainda que:  
“Gostava que para o ano no, 2ºciclo, ela estivesse mais segura e confiante, que 
acreditasse e gostassem mais dela ….  que fizesse também amiguinhas na escola.” 
 
Estratégias de apoio: 
Todos os agentes educativos se disponibilizaram para ajudar a A1, e família, caso fosse 
necessário, na mudança de ciclo. 
Continuidade da partilha de informação relevante acerca da PHDA e das consequentes 
dificuldades de aprendizagem da aluna com os futuros professores da A1. 
Continuidade no diálogo com a família. 
Encontro com a psicóloga e outros técnicos intervenientes no processo educativo da A1. 
Dar continuidade às atividades extra curriculares de dança na associação africana.  
 
                                                                                                                                                             
Outros aspectos : 
O envolvimento profissional entre todos os agentes educativos foi sigificativo no 
processo educativo da A1 
A família da aluna continua a mostra-se sempre disponível para colaborar com os 
técnicos, a escola e com as instituições frequentadas pela sua educanda. 
Vai continuar a manter as consultas de psicologia em gabinete particular e vai dar  
continuidade  à frequência do  ATL e às aulas de dança na associação africana.  
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ANEXO 6  
 
Ficha 2i  – Avaliação Final 
 
Fase 2 – Análise e reflexão individualizadas de crianças 
 
 
Data: Junho 2011     Idade da criança:11 anos 
Nome da criança: A1    Data de nascimento: 20/04/2000 
 
  
1. Assinalar os níveis de funcionamento geral da criança (1, 2, 3, 4, 5)  
Bem-estar emocional 
                                     4 
 
Implicação 
                              4 
 
2. Impressão geral acerca da criança 
A A1 sendo uma criança portadora de PHDA, apresenta uma postura simpática e 
educada com os adultos que conhece. 
 Gosta de andar na escola embora ainda tenha algumas dificuldades de interação com o 
seu grupo de pares. Continua um pouco retraída e tem pouco á vontade para expressar os 
seus sentimentos manifesta contudo menos sinais de desconforto 
.Revela-se mais aberta, pede  ajuda, vontades e necessidades quando sente que 
precisa. 
A A1 interage melhor com o seu grupo de pares, elevou a sua auto estima as suas 
dificuldades de atenção concentração, tornando-se mais autónoma e participativa em todas as 
tarefas da escola. 
 Mostra mais implicação nas áreas do seu agrado, como nos jogos do recreio, nas 
tarefas culinárias, no jardim da escola, no tratamento do canário, em algumas atividades do 
meio  físico e social e da motricidade. 
Nas áreas  de implicação mais baixa como na língua portuguesa, A1 faz um esforço por 
estar mais tempo em tarefa insistindo até obter sucesso. Gosta de mostrar ao grupo o seu 
empenho.                                                                                                                                                                                
 
3. Dados familiares 
A Família da A1 mantêm-se cordial ,atenta e colaborante com todos os agentes 
educativos envolvidos no processo de ensino aprendizagem.                                                                                                                        
 
4. Relações 
Atender à relação com o educador e/ou auxiliar; outras crianças; familiares; jardim-de-infância em geral 
A A1 relaciona-se bem com todos os adultos que com ele interagem. 
Melhorou a  sua relação com o seu grupo de pares. 
É mais autónoma e manifesta mais  a vontade nas suas  intervenções. 
 Aumentou a sua auto estima. 
Continua a haver uma boa interacção familiar, uma vez que é compreendida e 
acompanhada nas várias vertentes do seu desenvolvimento. 
5. Implicação 
Atender às actividades disponíveis no JI e à sua organização (actividades em grande grupo; em pequeno 
grupo; individuais; obrigatórias; opcionais; dirigidas pelo adulto; não dirigidas pelo adulto). 
A A1 implica-se bem em actividades individuais ou em pequeno grupo não dirigidas, 
sobretudo na áreas de motricidade global e na área de expressão e comunicação. 
A A1 implica-se bem em atividades de motricidade grossa, gosta de participar em jogos 
e sessões de movimento no recreio, no pensamento lógico conceptual, e matemático e na 
compreensão do mundo físico e tecnológico.  
Nas competências pessoais e sociais apresenta um nível mais baixo,. 
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Aumentou a sua auto-estima, linguagem e pensamento lógico, conceptual, auto-
organização/iniciativa. 
 A1 mostra-se menos ansiosa, mais segura , participativa e mais implicada nas tarefas. 
A criança não se implica bem nas actividades: em grande grupo, nas áreas de 
expressão e comunicação e nas que estão implícitas nas actividades com fraca implicação 
A A1 não se implica bem nas actividades de motricidade fina e nas que necessitam de 
mais concentração/atenção, em grande grupo, e nas atividades obrigatórias e dirigidas, 
 Estas actividades procuram realizar varias aprendizagens, sobretudo relacionadas com 
conteúdos de leitura e escrita.  
Assim, os niveis de bem-estar e de implicação baixam quando é necessário manter um 
constante concentração/atenção, em grande grupo. É em pequeno grupo que a A1 funciona 
melhor.  
 
6. Recolha dos dados de opinião da criança sobre o jardim-de-infância 
 
O que eu gosto mais é (…) porque (…): 
A A1 diz que gosta muito desta escola porque está perto da feira de março. 
“A escola é pequena, mas tem muitas coisas bonitas…” 
 
Formulação de desejos: 
“Gostava de ter muitos animais” 
 
7. Desenvolvimento e aprendizagens 
Utilizar ficha 1i (versão completa ou abreviada) 
 
Competências Pessoais e Sociais em Educação Pré-Escolar 
Atitudes Comportamento no grupo Domínios essenciais 
 Auto-estima 
 Auto-organização / iniciativa 
 Curiosidade e desejo de 
aprender 
 Criatividade 
 Ligação ao mundo 
 
 
 
 Competência social 
 
 Motricidade Fina 
 Motricidade Grossa 
 Expressões Artísticas 
 Linguagem 
 Pensamento lógico, conceptual 
e matemático 
 Compreensão do mundo físico 
e tecnológico 
 Compreensão do mundo social 
 
 
 
